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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo compreender as concepgdes de avaliagdo mobilizadas por
professores que atuam na Educacao de Jovens e Adultos, no municipio de Riachdo do Jacuipe
— Bahia, tendo em vista a elaboragéo de a¢des formativas de avaliacdo na Educacédo de Jovens
e Adultos. Para isso, a metodologia adotada foi de abordagem qualitativa, tendo como método
0 estudo de caso de inspiracdo etnogréfica. Os instrumentos de coleta assumiram trés
dimensdes: “0 olhar”, por meio da observagdo; “o ouvir”, mediante as entrevistas
semiestruturadas; e “o escrever”, através do didrio de campo e sistematizacdo dos resultados.
O lécus da pesquisa foi uma escola publica municipal da cidade de Riachdo de Jacuipe. Os
participantes da pesquisa foram quatro educadores que atuam na EJA, no tempo formativo I,
correspondente aos anos finais do Ensino Fundamental da rede municipal de ensino. A anélise
das informacdes foi balizada pela perspectiva da etnografia, segundo a qual trabalhamos com
alguns eixos de andlise que emergiram do processo de investigacdo. Os resultados
evidenciaram que as concepgOes de avaliagdo mobilizadas pelos educadores transitam entre
concepcdes positivistas, bancarias, diagndsticas e dialogicas, apresentando em determinados
momentos um distanciamento entre as concepcdes expostas nos relatos e as agdes avaliativas
desenvolvidas no espaco escolar e, em outros momentos, uma convergéncia entre o discurso e
a préatica. Evidenciou-se também a relacdo de respeito e compromisso dos educadores em
relacdo aos processos de aprendizagem dos educandos, os quais enfatizam o desejo de
realizarem préaticas avaliativas que contribuam para o processo de emancipacdo e autonomia
dos estudantes, embora ainda estejam diretamente ligados a concepcdes inviabilizadoras desse
processo. Os docentes sugeriram a realizacdo de circulos de dialogos formativos de avaliagéo,
abordando discussdes baseadas na perspectiva critica e reflexiva a respeito da realidade
vivenciada, dando centralidade as questdes que podem contribuir significativamente com as
praticas avaliativas, contemplando a histdria de luta e trabalho vivenciada pelos sujeitos da
EJA.

Palavras-chave: EJA; avaliagdo; emancipacao; concepgao de avaliagdo; didlogo.



ABSTRACT

The following research had as goal to understand and analyze the conceptions of evaluation
engaged by teachers working in the Education of Young People and Adults, in the city of
Riachdo do Jacuipe, Bahia, having in mind the elaboration of formative actions of evaluation
in the Education of Young People and Adults. For this end, the adopted methodology was the
qualitative aproach, having as method the etnographic inspiration case study. The gathering
instruments took three dimensions, “the looking", throught the observation; “the listening",
through semi-structured interviews; and “the writing”, through field diary and systemization
of the results. The research locus was a municipal public school from the city of Riachdo do
Jacuipe. The research participants were four educators acting in the EYPA, in the formative
time I, correspondent to the late years of the Elementary School from the municipal
education network. The information analysis was set by the etnographic perspective, under
which we worked with some analysis areas that emerged from the investigation process. The
results showed that the conceptions of evaluation engaged by the teachers take place between
positivist, banking, diagnostic and dialogic conceptions, showing in some points a distance
between the conceptions showed in the reports and the evaluative actions developed in the
school space and, in other points, a proximity between the speech and the practice. It was also
seen the respect and commitment relationship from the educators toward the learning
processes of the studants, whom hightlight the desire of perfoming evaluation practices that
will contribute to the emancipation process and to the students’ autonomy, even thought they
are still directly connected to impeding conceptions of this process. The teachers suggested
the perfomance of formative dialogs of evaluation, approaching disussions based on the critic
and reflexive perspective in regard to the experienced reality, hightlighting the questions that
can significantly contribute with the evaluative practices, contemplating the fight and work
history experienced by the EYPA's subjects.

Keywords: EYPA,; evaluation; emancipation; evaluation conception; dialog.
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1 INTRODUCAO

Os estudos sobre as concepcdes de avaliacdo estdo cada dia mais presentes no campo
da educacéo e da pesquisa (VASCONCELLOS, 2008; LUCKESI, 2005; BARCELOS, 2014).
Apesar de toda énfase nesses estudos, as concepcdes de avaliagdo nas praticas escolares tém
apresentado algumas controvérsias, a exemplo das distor¢des conceituais que tratam o ato de
avaliar como praticas de examinacdo, ao inves de praticas de avaliacdo da aprendizagem
(LUCKESI, 2005). Diante dessas consideracdes, e compreendendo a Educagédo de Jovens e
Adultos (EJA) como um espaco de inclusdo educacional e social para pessoas que tiveram seu
direito a educacdo cerceado ao longo da histdria, acreditamos na necessidade de mobilizarmos
praticas avaliativas que contemplem concepg¢des emancipatorias e libertadoras, o que nos
motivou a pesquisar as concepcdes de avaliagdo mobilizadas pelos educadores da EJA.

Ao estudarmos as concepcdes de avaliacdo, destacamos que o termo “concepgdo” €
aqui compreendido sob a perspectiva de Thompson (1992, p.130), como “uma estrutura
mental mais geral, que inclui crencas, significados, conceitos, proposigdes, regras, imagens
mentais”. Ou seja, uma forma organizada de pensar com base nos conceitos construidos ao
longo da vida, que envolve valores, experiéncias e pontos de vista particulares do sujeito.

Para Ponte (1992, p.8), “as concepgdes condicionam a forma de abordagem das
tarefas”. Assim, compreendemos que as a¢des mobilizadas nos espagos educativos estdo
intimamente ligadas as concepgdes, expectativas e ao entendimento que cada sujeito possui; e
que elas sdo refletidas em suas préaticas. Nesse sentido, as concepcdes de avalicdo mobilizadas
pelos professores da EJA sdo influenciadas por conceitos, crencas e valores construidos ao
logo da vida, em seus percursos formativos. O que nos leva a acreditar que a maneira como o
professor conduz a avaliagdo em sala de aula constitui-se indicador de como ele concebe a
avaliacdo e, portanto, orienta suas praticas avaliativas.

Por acreditar que as concepcOes de avaliacdo se materializam nas praticas avaliativas
mobilizadas nos contextos escolares, e sob a condi¢do de educadora mediadora dos processos
de aprendizagem, passei a refletir e questionar sobre as agfes pedagogicas realizadas no
cotidiano escolar, mais especificamente as questdes relacionadas a avaliacdo e como elas
materializavam nossas crencas e valores internalizados durante o percurso formativo. Essas
reflexdes tornaram-se mais inquietantes a partir do momento em que as relacionava com

minha experiéncia como docente da EJA, um espaco até entdo por mim entendido como um
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lugar de aprendizagem para jovens e adultos que ndo tiveram como estudar no tempo
“regular”.

Essas inquietagfes me conduziam na busca por novos conhecimentos, com o desejo
de compreender o sentido da educacdo para os estudantes e como poderia melhorar minha
pratica. Mobilizada por este desejo, ingressei no curso de Pedagogia com énfase em Educacéo
do Campo por meio do Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica
(PARFOR) — mesmo ja possuindo uma graduacdo em Letras com Lingua Inglesa —, o0 que me
permitiu realizar estudos mais profundos sobre os processos de ensino e aprendizagem,
relacionando-0s com as questdes sociais, politicas e culturais que constituem a educacgdo. Isso
contribuiu com a minha formacéo politica e social numa perspectiva critica da realidade. Foi
durante os estudos, discussoes, reflexdes e trocas de conhecimentos promovidas nesse espaco
de formacdo que tive a oportunidade de realizar, junto com meus pares, educadores-
educandos, estudos criticos sobre as intengdes por trads dos modelos educacionais existentes, e
como elas se refletem em nossas agfes como docentes. Destaco que os estudos reflexivos
sobre avaliacdo da aprendizagem escolar foram os que tocaram mais diretamente em meus
descontentamentos como educadora, fazendo-me questionar praticas, aumentando o desejo e a
necessidade de investigar a tematica.

Inquietagdes também foram provocadas em discussdes a respeito da Educacdo de
Jovens e Adultos, mais especificamente no periodo do estagio supervisionado na EJA, quando
percebemos que, embora houvesse um ndmero consideravel de educandos matriculados nessa
modalidade, muitos ndo conseguiam permanecer na escola. Esta constatacdo levou-nos a
considerar a possibilidade de que mais um processo de exclusdo estivesse sendo vivenciado
por esses sujeitos, podendo ser promovido, também, por praticas avaliativas que destoavam
da proposta pedagdgica requerida pelos sujeitos da Educacdo de Jovens e Adultos, qual seja,
uma avaliacdo com funcéo de diagnosticar as aprendizagens construidas, para possibilitar a
reorientacdo dos saberes de que o educando ainda n&o havia se apropriado.

Luckesi (2005) destaca que escolas e professores realizam mais exames do que
avaliam o processo de aprendizagem dos educandos. Para o autor, 0s exames sdo pontuais,
classificatdrios, seletivos, quantitativos e dao énfase ao desempenho final do educando. Essas
praticas sdo caracterizadas pela aplicacdo de testes, provas e arguicGes pontuais, sendo o
desempenho do educando mensurado através da atribuicdo de notas e conceitos.

Neste sentido, Arredondo (2009) destaca que essa pratica avaliativa reporta a uma
concepcao de avaliacdo baseada na Psicologia Comportamental, com base no estimulo

resposta, ressaltando as diferencas individuais dos educandos, e se constituindo como uma
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concepcao avaliativa excludente. Vasconcellos (2008) sinaliza que, para a avaliagdo assumir
uma perspectiva transformadora, espera-se que 0s seus resultados sejam considerados como
parte de um diagndstico e que, a partir dessa analise da realidade, as decisfes sejam tomadas
considerando a necessidade de replanejar as agdes que ajudardo a superar os problemas
constatados, no sentido de perceber as especifidades dos educandos e, assim, intervir no
intuito de superar as dificuldades e fortalecer as suas potencialidades.

De acordo com Arredondo (2009), as concepcdes de avaliacdo foram-se modificando
ao longo da histéria. No primeiro momento, concebida como medida; no segundo momento,
como um processo sistematico, destinado a produzir mudancas na conduta dos educandos por
meio da instrucéo; o terceiro se desenvolveu com uma concepcéo voltada para a totalidade do
sistema educacional, enfatizando a avaliagdo do processo, a0 mesmo tempo em que apontava
a necessidade de critérios relacionados aos objetivos previamente estabelecidos; no quarto
momento, sinaliza-se uma concepcéo de avaliacdo voltada para dois ambitos: um focado nos
educandos e na tomada de decisdo a respeito do processo, e outro na organizacgdo do sistema
escolar.

No quinto momento, os modelos de avaliacdo passaram a ser baseados em dois
grandes paradigmas’: o qualitativo e o quantitativo. E, no sexto, foi impulsionado pela
concepcdo de avalicdo com enfoque sistémico e integrado, em que o processo de avaliagdo
acontece dentro dos processos de ensino e de aprendizagem (ARREDONDO, 2012).

Partindo dessas percepcdes, compreendemos que, por um lado, a avalicdo da
aprendizagem pode ser concebida como um instrumento pedagdgico capaz de contribuir
significativamente com a aprendizagem dos educandos, quando assumida como um ato
coletivo, visando a reflexdo sobre o processo formativo. E, por outro lado, pode ser fator de
exclusdo social, se concebida como pratica de exame, instrumento de classificacdo e
discriminacdo, cuja funcdo € separar os sujeitos de acordo com sua “capacidade” ou
“incapacidade” (VASCONCELLQS, 2008).

ConcepgOes como essas acabam ganhando materialidade em formas distorcidas de
pensar a avaliacdo da aprendizagem e, por conseguinte, em praticas avaliativas controversas e
que vém constituindo o trabalho pedagdgico em muitas escolas brasileiras, dentre as quais as
escolas que ofertam a Educacdo de Jovens e Adultos, o que indica ser este um importante

campo de investigacao.

! Consideram-se paradigmas os conjuntos de conceitos significativos, técnicas, crengas, valores compartilhados
por membros de determinado grupo ou comunidade (SCOCUGLIA, 2003).
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A EJA é uma modalidade de ensino direcionada para aqueles que ndo tiveram acesso
aos estudos na idade “propria” (BRASIL, 1996), a qual tem a possibilidade de promover a
inclusdo educacional e social de pessoas que tiveram seus direitos e oportunidades
negligenciados, devido a questBes sociais, culturais, politicas e econémicas do pais. Portanto,
conforme argumenta Arroyo (2017), uma divida social que exige politicas publicas.

Neste sentido, deve-se considerar que os sujeitos matriculados na EJA guardam
histérias de lutas, de avancos e recuos. Lutas ndo apenas pelo direito a educacdo, como
também, por direitos fundamentais a existéncia humana (ARROYO, 2017). Destarte, as acdes
pedagodgicas na Educacdo de Jovens e Adultos precisam estar pautadas nas pedagogias
construtivas® (LUCKESI, 2011b) que compreendem que 0 processo de emancipacdo das
classes populares estd diretamente ligado ao processo de conscientizacdo cultural e politica
produzida no contexto das relacGes sociais, vivenciadas especialmente pelo publico da EJA.

Luckesi (2011b) propde um distanciamento das pedagogias produzidas pelo modelo
liberal conservador, centradas na transmissdo dos conteudos através da figura do professor,
que prioriza 0s meios técnicos de transmissdo e apreensdo dos conteudos. Para o autor, as
acoes pedagdgicas baseadas nessa concepcao assumem a funcdo de domesticar os educandos
com o objetivo de manter o modelo social vigente e, assim, propdem a¢les pedagogicas que
0s adaptem ou os enquadrem ao sistema, sem qualquer intencé@o de provocar inquietagdes ou
transformac@es sociais. Ao pensarmos em préticas avaliativas para a Educacdo de Jovens e
Adultos, devemos considerar a diversidade dos sujeitos presentes na sala de aula, respeitando
as individualidades, historias de luta e reafirmacdo como sujeitos de direitos. Portanto, torna-
se fundamental que, nesta modalidade educacional, os professores atuem de modo a pensarem
em préaticas avaliativas que valorizem as diferentes experiéncias de vida, a diversidade
cultural e social que sdo caracteristicas dessas pessoas.

Nessa direcdo, considerando que as praticas educativas mobilizadas na Educacao de
Jovens e Adultos ddo centralidade aos educandos e desenvolvem agdes que os possibilitam
refletirem e agirem sobre sua realidade, buscamos realizar esta pesquisa baseada em
referenciais tedricos que preconizam os ideais libertadores e emancipatérios, que podem

contribuir para o processo de ensino e aprendizagem.

2 Segundo Luckesi (2011b, p. 72), “a pedagogia construtiva sustenta-se na crenca de que os resultados de uma
acdo (no caso, uma aprendizagem do educando) sempre pode melhorar, (...) uma compreensdo do ser humano
como ser voltado para a frente, para o desenvolvimento, em busca de sua autoconstrucdo e autorrealizacao. (...)
ha que investir no educando, caso deseje que ele se forme como sujeito e como cidaddo. A aprendizagem ndo é
algo dado, mas construido.
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A pesquisa foi desenvolvida em uma escola municipal de Riachdo do Jacuipe — Bahia
que possui uma grande demanda de alunos matriculados nessa modalidade de ensino, e por
ser a Unica instituicdo do municipio que atende aos sujeitos da EJA, possuindo um quadro de
educadores que atua no segmento. Para esta investigacdo, delineamos as seguintes questdes de
pesquisa: Quais concepgdes de avaliacdo sdo mobilizadas por professores da EJA em suas
praticas avaliativas no municipio de Riachdo do Jacuipe-BA? E quais agdes formativas de
avaliacdo atendem as demandas dos sujeitos da EJA nesse municipio?

Com o intuito de responder estes questionamentos buscamos compreender as
concepcdes de avaliacdo mobilizadas por professores que atuam na Educacdo de Jovens e
Adultos no municipio de Riach&@o do Jacuipe-BA, em vista da elaboracéo de a¢bes formativas
de avaliacdo na EJA.

Partindo do objetivo geral, tomamos como base, para trilhar o percurso da pesquisa, 0S
seguintes objetivos especificos: a) identificar as concep¢des de avaliagdo dos professores que
atuam na EJA; b) relacionar as concepclGes de avaliagdo com as préticas avaliativas
desenvolvidas em turmas de Educacéo de Jovens e Adultos; ¢) Elaborar ac6es formativas de
avalicdo com professores que atuam na EJA, no municipio de Riachdo do Jacuipe.

Ao dar centralidade a essas questdes, acreditamos que pesquisar as concepcdes de
avaliacdo da aprendizagem de professores na Educacdo de Jovens e Adultos pode contribuir
de forma significativa para a compreensdo da relevancia de uma avaliacdo que ndo seja
reduzida ao ato de examinar, mas que contemple a historia de luta e trabalho vivenciados por
esses sujeitos, numa perspectiva critica e libertadora. Uma avaliacdo que assuma uma funcgéo
reparadora, tendo em vista a garantia da igualdade de oportunidades para todos no processo de
educacdo e na percepcdo de que as acdes avaliativas ndo se reduzem a “checagem” do
processo de transmissdo e assimilacdo de conhecimentos, mas precisam se preocupar também
com a transformacéo social a favor da dignidade humana.

Assim, entendemos que investigar essa questdo pode ser um importante caminho para
que se possa levantar dados cientificos que discutam a avaliacdo da aprendizagem na EJA
como um ato potencializador do processo de ensino e aprendizagem dessas pessoas. AS
questdes propostas na pesquisa, bem como as razdes que a justificam possuem coeréncia e
convergéncia com a Linha de Pesquisa 1: Educacdo Cientifica e Praticas Educativas, do
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo Cientifica, Inclusdo e Diversidade, do Centro de
Ciéncia e Tecnologia em Energia e Sustentabilidade (CETENS), da Universidade Federal do
Recbncavo da Bahia (UFRB), em especial, por possibilitar uma investigacdo cientifica que é o

estudo e aprofundamento de questdes direcionadas a ambientes escolares, com énfase em
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probleméticas advindas da pratica educativa, mais especificamente relacionadas a Educacao
de Jovens e Adultos, uma modalidade de ensino que tem a diversidade como uma das
principais caracteristicas.

Esta pesquisa estd organizada em seis capitulos. No capitulo “Reflexdes e cenérios das
pesquisas sobre concepgdes de avaliagdo na EJA”, buscamos realizar um levantamento da
literatura com o intuito de construir um panorama das produc6es académicas sobre avaliagdo
na EJA, buscando relacionar as aproximacdes e distanciamentos dos objetivos e propostas
metodoldgicas das mesmas com a pesquisa aqui apresentada.

No capitulo intitulado “A EJA e 0s sujeitos que a constituem: entre trajetéria
percorrida e bases legais”, apresentamos a trajetoria dos sujeitos da Educacdo de Jovens e
Adultos em busca da efetivacdo como modalidade educativa e a luta por superar a visao
reducionista da EJA como espaco de escolarizacdo e recuperacdo de um tempo escolar ndo
vivido, para uma concepcao de educacao voltada para a formacdo critica, que possibilita a
compreensdo e transformacdo da realidade, valorizando a trajetoria de vida dos seus sujeitos
marcada pela negacdo de direitos, por questdes sociais, de género, raca e cor.

No capitulo, “Avaliacdo da aprendizagem: didlogo acerca de conceitos e
concepgOes”, abordamos as ideias tedricas que sustentam o estudo sobre a avaliacdo, na busca
de compreender conceitos e concepcdes que norteiam a tematica, destacando e refletindo
sobre as distor¢des conceituais a respeito da avaliagdo. Refletimos com autores que discutem
a avalicdo numa perspectiva dialogica, a qual defende a reflexdo-acao-reflexdo sobre os
processos de aprendizagem e a pratica educativa em direcdo a construcdo da autonomia, da
libertacdo e da compreensdo critica da realidade.

No capitulo, “Avaliacdo na EJA: uma acdo planejada para o processo de incluséo e
emancipacao social”, tecemos didlogos e reflexdes sobre as concepcdes de avaliagdo numa
perspectiva emancipatdria com autores que apresentam a avaliacdo da aprendizagem como
uma possibilidade de enfrentamento aos processos de exclusdo que os sujeitos da EJA
enfrentaram ou vém enfrentando no contexto escolar.

No capitulo “Trilhando caminhos em busca da compreensdo de realidades”,
realizamos uma descri¢do da trajetdria percorrida, considerando o contexto histérico e social
que vivenciamos, e buscamos relatar os processos observados e analisados, exercitando a
complexa a¢do de nos reconhecermos nos processos, a0 Mesmo tempo que vivenciamos 0
estranhamento da realidade observada, na tentativa de compreendé-la. Neste capitulo,

apresentamos também as abordagens e delineamentos metodoldgicos que sustentaram a
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pesquisa, bem como o desenho do nosso trilhar nas analises dos resultados, seguindo o rigor
cientifico e as questdes éticas da pesquisa.

O capitulo, “Percepcbes e analises: concepcbes de avaliacdo na perspectiva dos
professores da EJA” textualiza as informacgfes produzidas. Para tanto, apoiamo-nos na
possibilidade da construcdo de eixos reflexivos emergentes do contexto da pesquisa,
considerando os objetivos do estudo e as informacdes evidenciadas no decorrer da
investigacdo, que nos permitiram analisar os resultados.

E, por fim, tecemos as “Consideracdes Finais” a respeito dos resultados analisados e
contribuigdes da pesquisa para a avaliacdo na Educacao de Jovens e Adultos.

Feitas as considera¢des do trabalho, apresentamos o nosso produto educacional —
“Circulos de didlogos formativos com educadores da Educacdo de Jovens e Adultos:
multiplas possibilidades de estudos tematicos™ — suscitado no percurso da pesquisa, com 0
objetivo de contribuir diretamente com os participantes e atendendo a um dos nossos
objetivos, conforme requer o Mestrado Profissional em Educacdo Cientifica, Inclusdo e
Diversidade: uma proposta com multiplas possibilidades de estudos tematicos que possam
contribuir com o desenvolvimento de praticas avaliativas que possibilitem aos sujeitos da EJA

caminharem na direcdo da construcéo da autonomia, libertacéo e transformacéo social.
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2 REFLEXOES E CENARIOS DAS PESQUISAS SOBRE CONCEPCOES DE
AVALIACAO NA EJA

Os estudos sobre as concepgdes de avaliacdo vém sendo cada vez mais presentes no
campo das discussdes académicas, como também as pesquisas que investigam a Educacdo de
Jovens e Adultos. Diante desta intensificacdo, e com o intuito de desenvolver uma pesquisa
que buscasse identificar e relacionar as concepcdes de avaliagdo mobilizadas nas praticas
avaliativas dos educadores da EJA, percebemos a necessidade de fazer um levantamento das
pesquisas que discutem a avalicdo na Educacdo de Jovens e Adultos, como forma de
compreender como o tema vem sendo abordado, as delinea¢fes metodolégicas predominantes
e quais contribuicbes sdo apresentadas ao campo educacional (ROMANOWKI; ENS, 2006),
especificamente na EJA.

Para tanto, apoiamo-nos na ideia do “conhecimento como cumulativo, o qual o
progresso de um serve de ponto de partida do outro” (DESLAURIES; KERISIT, 2008, p.
134), por entender que o estudo que sistematiza a producdo de determinada &area de
conhecimento torna-se imprescindivel para compreender a amplitude do que vem sendo
produzido (ROMANOWKI; ENS, 2006). Neste sentido, buscamos realizar um levantamento
da literatura com o intuito de construir um panorama das producdes académicas sobre
avaliacdo na EJA. Destacamos que o levantamento foi realizado em um banco de dados,
motivo que nos leva a compreendé-lo como um recorte parcial das producdes que discutem a
tematica.

Assim, o levantamento da literatura foi realizado no Catalogo de Teses e Dissertacdes
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) sobre o tema,
definindo como recorte temporal o periodo de 2012 a 2018. Fizemos este recorte acreditando
que nesse periodo ja se teriam acumulado algumas conquistas significativas para a Educacao
de Jovens e Adultos, dentre as quais destacamos a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
(LDB) n° 9.394/96 (BRASIL, 1996), que reconheceu a EJA como modalidade educativa, a
criacdo dos Foruns de EJA — uma conquista motivada pela insatisfacdo dos coletivos de EJA
em relacdo a alguns pontos criticos relacionados a modalidade educativa ndo terem sido
contemplados na LDB. De modo especial, todas as conquistas da EJA no governo do
presidente Lula e da presidenta Dilma Rousseff, a exemplo da criagdo da Secretaria de
Educagdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), e sua ampliagdo para a

Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI) no ano
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de 2012, a participagdo da Educacdo de Jovens e Adultos nos recursos do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica (FUNDEB)®, que motiva a oferta de
vagas nas escolas para EJA, oferecendo condicdes para a sua consolidacdo como modalidade
educativa, a instituicdo da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(SECAD) pelo Decreto n° 5.159 (BRASIL, 2004), a qual se constituiu como uma politica
educacional inclusiva e de valorizacdo da diversidade, sendo ampliada, para atender a
temética da inclusido, por meio do Decreto n. 7.690 (BRASIL, 2012)* tornando-se
Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Incluséo (SECADI/MEC),
destacando a necessidade de se ofertar uma educacdo de qualidade voltada para a incluséo
social.

Assim, por conta dos investimentos realizados a partir destas conquistas, pressupomos
ter ocorrido um aumento significativo do nimero de pesquisas no ambito da EJA e, por
consequéncia, nas acdes pedagdgicas relacionadas a essa modalidade educativa, motivo pelo
gual demarcamos o recorte temporal apresentado.

Para a identificacdo dos trabalhos, utilizamos como descritores as expressoes
“concepcOes de avaliacdo da aprendizagem” e “Educa¢do de Jovens e Adultos”, e
encontramos 1796 (um mil, setecentos e noventa e seis) pesquisas sobre essa tematica. Logo
apos, realizamos o refinamento a partir da leitura dos titulos por ano de publicacdo, dentro do
recorte temporal estabelecido, e foram selecionados 09 (nove) trabalhos que discutiam a
avaliacdo da aprendizagem na Educacao de Jovens e Adultos.

A partir dai, realizamos a leitura dos resumos dos textos selecionados, priorizando 0s
objetivos, abordagem metodoldgica e resultados alcangados, analisando-os a fim de
compreender 0s avancos e as possiveis contribui¢fes para a nossa investigacdo (Tabela 01).

Quadro 01: Trabalhos selecionados ap0s leitura dos resumos — Busca 2019

Tipo do

Ano Autor Titulo da pesquisa Instituicado
besq ¢ documento

C.:OHNC ePGOeS © prgtlcas de Universidade Federal
avaliacéo da aprendizagem com Tese

. do Ceara
foco no Proeja

LEAL, Maria Lindalva

2014 Gomes.

® Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagfo Bésica, regulamentado através do Decreto n. 6.253/2007.

* Governo de Luis Inacio Lula da Silva.
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RODRIGUES, Francisco

Avaliacdo da aprendizagem e
préticas avaliativas na modalidade

Universidade Federal

2015 das Chagas Alves, Educagéo Qe JO\{ens e Ad.ultos: do Piauf Dissertacdo
revendo mitos, ritos, realidades
Avaliagdo em quimica na
. . N Faculdade Vale do . x
2016 BITTI, Tatiana Del Piero. Educacéo de Jovens e Adultos: Cricaré Dissertacéo
um estudo de caso
Avaliacdo da aprendizagem na
2017 MARTINS, Mayara Educacdo de Jovens e Adultos: Universidade Federal Dissertacio
Carvalho. desafios e possibilidades docentes de Ouro Preto ¢
no cotidiano escolar
- . Avaliacdo diagnoéstica nas etapas | Universidade Federal
LIMA, V R o . . x
2017 ' ero;elca odrigues finais da EJA: um convite a outras do Pampa Dissertacéo
' possibilidades
A avaliacéo formativa e
2017 FERREIRA. Joel Silva, comunicagéo maten}a_tlca: um Unlver3|dadelFederaI Dissertaco
estudo sobre a pratica na do Para
Educac8o de Jovens e Adultos
Avaliacdo mediadora no processo Universidade do
2017 | SANTANA, Claudia Silva. de ensino e aprendizagem de . Dissertacéo
. Estado da Bahia
jovens e adultos
MATOS, Joao Batista Aval!ando & pr'atlcas a\./allla vas de Universidade Federal . x
2018 leitura nos circulos finais da . Dissertagéo
Condado de. N da Paraiba
Educacdo de Jovens e Adultos
RepresentacGes e préatica
avaliativa no ensino de Lingua N
U dade Federal . x
2018 SILVA, Luana Alves da. Portuguesa na Educacéo de niversidade recera Dissertacéo

Jovens e Adultos: um estudo de
caso

de Uberlandia

Fonte: Elaboragdo propria (2019).

Percebemos, nessas leituras, que as pesquisas analisadas apresentavam dois pontos

predominantes: a discussdo sobre avaliacdo da aprendizagem na Educacdo de Jovens e

Adultos, e a abordagem qualitativa como uma possibilidade de anélise e interpretacdo da

realidade pesquisada. Através da leitura dos resumos, evidenciamos que cada pesquisa buscou

contribuir com o seu campo, no sentido de promover um debate com a realidade vivenciada

por

meio de

recortes especificos,

direcionando-se para determinados componentes

curriculares ou para programas dos governos Federal e Estadual, e buscavam compreender a

avaliacdo da aprendizagem na modalidade da EJA sob uma perspectiva mais abrangente.
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O estudo realizado por Leal (2014) aconteceu no contexto do Programa Nacional de
Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Béasica na modalidade de Jovens e
Adultos (PROEJA), tendo em vista analisar o lugar e as praticas de avaliacdo da
aprendizagem no curriculo do Curso de Refrigeracdo e Climatizacdo do Instituto Federal do
Ceard (IFCE), bem como as concepces e praticas de avaliacdo desenvolvidas pelos
professores do curso. A pesquisa se desenvolveu na perspectiva da abordagem critica-
interpretativa, permitindo um didlogo com a teoria critica, a qual aponta a necessidade de
conhecer 0 contexto em que o conhecimento € gerado e suas intencionalidades. A autora
constatou que, na pratica pedagdgica dos educadores do curso em questdo, existe a
predominancia de préticas avaliativas na perspectiva da verificacdo de aprendizagem, numa
l6gica classificatoria e excludente, centrada na afericdo do aproveitamento do que foi
trabalhado. Essa concepc¢do distancia-se da perspectiva formativa apresentada pela autora
como uma possibilidade de viabilizar praticas avaliativas que contribuam para uma formacao
critica e consciente do ato de aprender. A pesquisa apresenta como possibilidade de superacao
desta vis@o de avaliacdo uma formacao profissional baseada em metodologias que dialoguem
com a teoria e a préatica, assumindo a avaliacdo numa perspectiva formativa, que busca a
construgdo de novas aprendizagens.

O trabalho de Rodrigues (2015) teve como objetivo analisar as concepgdes de
avaliacdo e préaticas avaliativas utilizadas no cotidiano escolar, na perspectiva da avaliacdo da
aprendizagem, buscando, de forma especifica, identificar as concepcbes sobre avaliacdo e
verificar se as praticas favorecem a avalicdo da aprendizagem. A pesquisa ancorou-se na
abordagem qualitativa do tipo descritiva, por se tratar de um processo de reflexdo sobre uma
realidade que envolve pesquisadores e 0s sujeitos participantes. Os resultados apontaram a
existéncia de um referencial tedrico amplo que discute avaliacdo da aprendizagem em uma
perspectiva emancipatoria e democratica; porém, os equivocos conceituais relacionados ao ato
de avaliar como instrumento de mensuracéo ainda sdo persistentes, bem como o entendimento
de que esse ato ainda é concebido como um ritual a ser realizado periodicamente. A pesquisa
aponta que o ato de avaliar exige do educador da EJA, além do conhecimento da realidade dos
educandos, um conhecimento tedrico especifico, e relata a dificuldade dos educadores de
relacionarem 0s conhecimentos teoricos sobre avaliacdo da aprendizagem com a préatica
avaliativa na sala de aula, elemento que se apresenta como um dos principais obstaculos a
serem superados para a realizacao de préaticas avaliativas emancipatdrias e inclusivas.

O trabalho de Bitti (2016) apresenta como objetivo central discutir o processo

avaliativo realizado na disciplina de Quimica da EJA, verificando se os méetodos avaliativos
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utilizados e os objetivos tragados contribuiram para o processo de ensino e aprendizagem dos
educandos. Nessa direcdo, buscou analisar os resultados obtidos pelos educandos e propor
alternativas com base nas percepcdes dos alunos, enfatizando que as praticas avaliativas
nesses espacos devem contribuir para 0 acompanhamento da aprendizagem, bem como para o
educador analisar sua préatica educativa. Como metodologia, ancorou-se no Estudo de Caso.
Os resultados apresentaram que o0s métodos avaliativos utilizados eram diversificados e
criativos, proporcionando aos educandos situac6es de aprendizagens. O trabalho demarca que
0s processos avaliativos na EJA devem criar possibilidades para que seus educandos se
tornem cidadaos criticos, conscientes e participativos.

J& o0 estudo de Martins (2017), tendo como objeto de estudo a avaliacdo da
aprendizagem no contexto da EJA, apresenta o objetivo de compreender como acontecem as
praticas avaliativas dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental nessa
modalidade. O processo investigativo foi norteado com base na pesquisa qualitativa. A autora
verificou que as docentes consideram a avaliacdo da aprendizagem como um instrumento de
informacdo, acompanhamento e respaldo sobre sua pratica pedagogica, identificando algumas
dificuldades encontradas pelos docentes ao se depararem com 0s aspectos classificatorios da
avaliacdo, como também, o uso de diversas estratégias para avaliar, revelando desafios e
possibilidades da avaliagdo na EJA.

Lima (2017) caracteriza seu estudo como uma agdo interventiva que intenta
problematizar e provocar mudancas no instrumento de avaliacdo diagnostica para 0 ingresso
de alunos na EJA — Anos Finais do Ensino Fundamental, realizando uma formacéo
continuada para os professores numa perspectiva de Rodas de Formacéo, apresentando uma
reflexdo sobre a percepgéo do crescente processo de juvenilizagcdo na EJA. Como percurso
metodoldgico, assumiu a pesquisa qualitativa do tipo intervencdo pedagogica. A autora aponta
que a intervencdo realizada possibilitou que os sujeitos da pesquisa refletissem sobre suas
praticas, revendo conceitos e, principalmente, dispondo-se a contribuir com as novas
possibilidades de avaliagdo. Portanto, torna-se evidente a contribuicdo da pesquisa na
formacdo dos educadores e, consequentemente, na qualificacdo do instrumento de avaliacdo
diagnostica da EJA para a comunidade pesquisada. Destacamos que, embora tenha a
avaliacdo como tema de pesquisa, o trabalho apresentado se distancia do nosso objeto, pois
ndo objetiva realizar reflexfes a respeito das concepgOes de avaliagdo mobilizadas pelos
educadores.

Ja Ferreira (2017) se coloca na posicdo de professor pesquisador, em busca de

melhorias na pratica de ensino e avalicdo, propondo-se a caracterizar as comunicacdes nas
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aulas de matemaética sob a perspectiva da avaliacdo formativa. Para a investigacdo, assumiu a
abordagem qualitativa. O autor destaca que a comunicagdo dos educandos predominou entre
seus pares com o objetivo de discutir e solucionar os problemas apresentados. Nessa
dimensdo, evidencia-se a interacdo social como um elemento potencializador da
aprendizagem e a troca de conhecimento realizada pelos sujeitos participantes como uma rede
de apoio e colaboragdo para a efetivagédo dos processos de aprendizagem, a qual viabiliza a
construcdo da autonomia. O autor salienta que a investigacdo sobre sua pratica contribuiu para
ampliar aprendizagens como educador, e redimensionar suas concepgdes de ensino.

O estudo de Santana (2017) investigou como acontece a utilizacao da Politica da EJA
no que diz respeito & avaliacdo da aprendizagem, apontando orientacbes para 0
acompanhamento dos processos de avaliacdo da aprendizagem que preconizam a valorizacéo
dos saberes socialmente construidos, considerando os desejos, necessidades e especifidades
dos coletivos que constituem a EJA, e assumindo uma perspectiva critica e reflexiva dos
processos de aprendizagem sob uma diretriz emancipatoria. O estudo foi conduzido por meio
da abordagem qualitativa. A pesquisa indicou que 0s processos avaliativos investigados
direcionaram-se para um modelo voltado para o dialogo com os educandos, os quais puderam
contribuir para a valorizacdo dos seus saberes, bem como para estabelecer uma relagdo de
respeito matuo.

O trabalho realizado por Matos (2018), junto com educadores e estudantes da EJA,
objetivou analisar como a avaliacdo praticada pelos professores de Lingua Portuguesa dos
circulos finais contribuia para o desenvolvimento da competéncia leitora dos educandos.
Nessa direcdo, estruturou a pesquisa na abordagem qualitativa por meio da pesquisa
participante. O estudo apontou que os educadores veem a avaliagdo da aprendizagem como
um instrumento eficaz; porém, utilizam-na de maneira assistematica, provocando nos
educandos um sentimento de medo. A investigacdo defende que avaliacdo e leitura estdo
intrinsecamente relacionadas, e que a aprendizagem, a partir da leitura, promove diversos
mecanismos que levam a multiplas outras aprendizagens.

Ja o estudo de Silva (2018) teve como objetivo identificar e analisar as representacfes
da avaliacdo da aprendizagem no componente Lingua Portuguesa, construidas por alunos do
terceiro ano do Ensino Médio da EJA e por uma professora da disciplina, tendo em vista
compreender como se desenvolvem as praticas avaliativas no contexto investigado,
observando os conceitos de avaliacdo formativa, somativa e diagnostica. A pesquisa se
constituiu como um estudo de caso, apontando como resultados algumas representacdes

construidas pelos participantes da pesquisa. Para os educandos, a avaliacdo € sinébnimo de
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prova; e as notas séo vistas como parametros de sucesso ou fracasso, nutrindo um sentimento
negativo em relacdo a esse ato. Ja a educadora atribui ao ato de avaliar a realizacdo de
exercicios estruturais, 0 uso de textos como possibilidade de avaliacdo diagndstica, e a
valorizagdo das notas como pardmetros da aprendizagem dos educandos. Este trabalhou nos
possibilitou perceber algumas distor¢cGes sobre o ato de avaliar e a necessidade de se
promoverem espacos de discussdes que abordem as especifidades da EJA e o ato de avaliar
como uma possibilidade de construcdo da autonomia dos educandos.

Dentre os resumos analisados, destacamos que os trabalhos realizados por Rodrigues
(2005), Leal (2014) e Martins (2017), considerando os objetivos elencados, sdo 0s que mais
se aproximam da nossa proposta investigativa, uma vez que direcionam suas intencdes em
compreender, analisar e refletir sobre as concepc¢des e praticas avaliativas mobilizadas pelos
educadores na sua pratica educativa. A pesquisa de Santana (2017), embora direcione seu
estudo para verificar como acontece a utilizacdo da Politica da EJA, aproxima-se da
perspectiva de avaliacdo que direciona nossa investigacdo, qual seja, a de uma avalicdo
critica, reflexiva e emancipatoria. Os demais trabalhos, embora apresentem discussées sobre a
avaliacdo no contexto da EJA, apresentam como objetivos centrais verificar métodos
avaliativos e suas representacbes, problematizando-os como potencializadores da
aprendizagem e da competéncia leitora.

As pesquisas apontaram como um dos principais desafios enfrentados pelos
educadores as distor¢fes conceituais entre o ato de avaliar e o ato de verificacdo e mensuracao
do conteudo acumulado, uma vez que, em muitos momentos, ndo conseguem realizar praticas
avaliativas numa concepgdo formativa que contemple o dialogo, a troca de saberes, e a
construcdo da aprendizagem numa perspectiva critica e reflexiva. Como possibilidade de
enfrentamento a esse desafio, algumas das producgdes analisadas apontaram a necessidade de
uma formacdo profissional que discuta a avaliacdo na perspectiva de acompanhamento e
construcdo da aprendizagem. Essas percepcOes contribuiram para 0 nosso percurso
investigativo, sinalizando a necessidade de escutarmos com sensibilidade as falas que ecoam
no campo da pesquisa, com o objetivo de acolher as necessidades e demandas dos sujeitos da
EJA.

Este levantamento permitiu perceber que, embora exista um numero consideravel de
pesquisas que buscam compreender concepgdes de avalicdo da aprendizagem em diferentes
ambitos educacionais, como também pesquisas que se propfem a estudar a Educacdo de
Jovens e Adultos em suas dificuldades e potencialidades, ainda temos poucas producGes com

0 objetivo de discutir as concepg¢des de avaliacdo da aprendizagem na Educacdo de Jovens e
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Adultos, considerando os tempos formativos | e Il, correspondentes ao Ensino Fundamental.
Outra questdo ainda pouco evidenciada nos estudos realizados foi a escuta de professores
sobre as concepcdes de avaliacdo, perspectivando a construcdo de apontamentos formativos,
sinalizando ser um diferencial da nossa investigacdo. Destacamos também que, mesmo com
as conquistas evidenciadas, as pesquisas sobre a tematica em questdo ainda se mostram

necessarias, o que reafirmou a nossa escolha por trilharmos nesse universo investigativo.
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3 A EJA E OS SUJEITOS QUE A CONSTITUEM: ENTRE TRAJETORIA
PERCORRIDA E BASES LEGAIS

A Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) percorre uma longa trajetéria histérica e social
marcada por avangos e retrocessos. Embora seu percurso seja marcado por interesses muitas
vezes questionaveis, 0s sujeitos que a compdem vivenciam um processo formativo de luta e
resisténcia a um modelo hegemdnico social, e buscam se reafirmarem como sujeitos sociais
de direitos. Nessa direcdo, fazemos reflexdes sobre a trajetdria percorrida neste contexto e
alguns marcos legais que viabilizaram as lutas por politicas publicas que atendessem as
especificidades dos educandos da EJA.

No Brasil, a educacéo de adultos vem se delineando desde o periodo jesuitico, quando,
por interesse dos colonizadores, 0s colonos deveriam ser ensinados a ler e escrever, com 0
objetivo de aprenderem o catecismo e cumprirem as ordens e instrucGes vinda da corte, como
também deveriam catequisar os indigenas. Com a chegada da Familia Real ao Brasil, surge a
necessidade de técnicos para atenderem as demandas da corte, surgindo assim 0s primeiros
cursos noturnos publicos para alfabetizacdo de homens, através do Decreto n° 7.031, de 6 de
setembro de 1878 (CORTADA, 2013).

De acordo com Favero (2004), o analfabetismo no Brasil € discutido desde a Col6nia e
o Império. Embora exista registro anteriores sobre esta discussdo, enfatizamos que na
primeira metade do século XX, especificamente no final de 1940, o analfabetismo passa a ser
visto como problema nacional. O Censo de 1940 evidencia que cerca de 55% da populacéao
brasileira, com 18 (dezoito) anos ou mais, compunha o quadro de analfabetismo no Brasil.

Pressionado pelo movimento de redemocratizacdo do pais (ap6s a ditadura de 1937-
1945) e pelas agdes da Organizagdo das NacGes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), criada em 1947, no final da Segunda Guerra Mundial, o Estado se
posiciona e a Unido langa a Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA), em
1947. A proposta ancorava-se na Educacdo de Base da UNESCO, e tinha como objetivo
desenvolver agdo educativa ampla que incluia a aprendizagem da leitura e da escrita,
operacdes elementares de calculo, nogdes basicas de cidadania, historia, dentre outras.
Embora a campanha nédo tenha atingido todos os seus objetivos e ndo tenha se configurado
como experiéncia emancipadora, registra-se a sua contribuicdo na reducdo do indice de
analfabetismo (5% entre 1940 e 1950 e 11% entre 1950 e 1960), bem como foram ampliados
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os quadros eleitorais, uma vez que, naquele periodo, analfabeto era visto como incapaz e néo
tinha direito a voto.

Na esfera internacional, dois anos apés a criagdo da UNESCO, acontece na Dinamarca
a primeira Conferéncia Internacional sobre Educacdo de Pessoas Adultas, a | CONFINTEA
(1949), a qual “entendeu a educagdo de adultos como uma espéciec de educagdo moral”
(GADOTTI, 2009, p. 08), uma educacdo que tinha como objetivo contribuir para o respeito
aos direitos humanos e para a construcdo de uma sociedade pacifica.

No periodo de 1958 a 1964, o analfabetismo era visto como problema social e
resultado das grandes injusticas sociais. Portanto, havia o entendimento de que ndo era
possivel pensar o problema da baixa escolarizagdo dissociado do enfrentamento das suas
causas. Naquele momento historico, pensavam-se as questdes sociais numa perspectiva
critica, apontando o analfabetismo ndo mais como a causa dos problemas sociais, e sim como
consequéncia das desigualdades (PAULA, 2011; CORTADA, 2013). Entdo, destacaram-se as
percepgdes criticas e humanizadoras de Paulo Freire e o desenvolvimento de experiéncias
voltadas para as demandas dos trabalhadores, uma educacdo voltada para a discussdo dos
problemas sociais, com o sentido de contribuir para a emancipacdo dos sujeitos, o que se
consolidou como uma das experiéncias mais ricas em termos de educagéo popular no Brasil.

Para ilustrar essas experiéncias, destacamos aqui os circulos de Cultura, Movimento
de Educacdo de Base (MEB), 0 projeto “De pé no chdao também se aprende a ler”, e tantas
outras acdes que, com 0 Viés de conscientizacdo, promoveram um movimento revolucionario
de educacdo no pais. Porém, com a ditadura militar, as propostas educativas na perspectiva
freiriana foram proibidas, dando énfase a uma educacdo de carater moralista e disciplinador.
Retoma-se a concepcdo assistencialista, institucionalizando a EJA através da Lei 5.692 de
1971 (BRASIL, 1971), que regulamentou o ensino supletivo, cujo objetivo era regularizar a
escolaridade ndo realizada no tempo considerado “certo” (DI PIERRO, 2005).

Em 1988, a Educagcdo de Jovens e Adultos teve uma importante conquista: foi
estabelecida como um direito, e a sua oferta gratuita passava a ser obrigacdo do Estado. A

nova Constitui¢do Brasileira, em seu Artigo 208, afirma que:

O dever do Estado com a Educagdo sera efetivado mediante garantia de: | ensino
fundamental, obrigatério e gratuito, assegurada, sua oferta gratuita para todos os que
a ele ndo tiveram acesso na idade propria; (...) § 1° O acesso ao ensino obrigatério e
gratuito é direito pablico e subjetivo (BRASIL, 1988, p.1)

Esta conquista possibilitou novas batalhas para a efetivagdo de politicas publicas
voltadas para a EJA, que foi ganhando forca com outras conquistas internacionais, a exemplo

da Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos, que aconteceu em Jomtien, na Tailandia,
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realizada pelo Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF) em 1990, a qual destacou
a educacdo como um direito fundamental para todas as pessoas. Nessa conferéncia, foi
elaborada a Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos, apontando a satisfacdo das
necessidades basicas de aprendizagem das pessoas como seu primeiro objetivo, destacando
que:
Cada pessoa — crian¢a, jovem ou adulto — deve estar em condicfes de aproveitar as
oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas necessidades basicas de
aprendizagem. Essas necessidades compreendem tanto os instrumentos essenciais
para a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expressdo oral, o calculo, a
solucdo de problemas), quanto os conteldos basicos da aprendizagem (como
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes), necessdrios para que 0S seres
humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e
trabalhar com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a

qualidade de vida, tomar decisGes fundamentadas e continuar aprendendo
(UNICEF,1990, p.1)

Esse foi mais um momento de reafirmacéo do direito de aprender garantido para todas
as pessoas, independentemente de sua idade, género ou classe social a que pertenca. O
documento destaca também o direto a uma educacdo que ndo s preconize a leitura e escrita
dos educandos, mas que possa, também, desenvolver suas potencialidades como ser humano e
social.

Em 1996, no Brasil, foi promulgada a Lei Brasileira de Diretrizes e Bases da Educacéio
Nacional (LDB) n° 9.394 (BRASIL, 1996), e a EJA passou a ser compreendida como uma
modalidade da Educacdo Baésica; porém, ainda vista como uma politica compensatoria e
assistencialista, deixando de considerar que seus sujeitos vivenciaram outras aprendizagens e
traziam consigo um novo significado ao ato de aprender. Compreender a EJA nessa
perspectiva € assumir uma visao reducionista da relevante funcdo desempenhada por essa
modalidade educativa. E preciso ir além da concepcido de recuperacdo da escolaridade
deixada para tras, por questdes diversas, como se esta se configurasse como um favor que o
Estado estivesse prestando aos sujeitos. Faz-se necessario pensar a Educacdo de Jovens e
Adultos como a efetivacdo de direitos adquiridos, garantindo ndo so a escolaridade, mas
também cumprindo a funcdo de emancipacdo e transformacao social desses sujeitos, a fim
de superarem as limitagdes impostas pelo analfabetismo para lidarem com as exigéncias da
sociedade grafocéntrica na qual estamos inseridos.

No mesmo ano em que a LDB (BRASIL, 1996) foi promulgada, a modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos sofreu mais uma negacdo, quando o governo neoliberal de

Fernando Henrique Cardoso vetou a destinacdo de recursos do Fundo de Manutencéo e
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Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) para a
Educacdo de Jovens e Adultos. Esta acdo gerou insatisfacdo e atritos entre 0s segmentos
sociais que representavam a EJA e o governo federal, visto que a medida resultou na reducéo
da oferta da EJA, baixa qualidade e perda de identidade da educacdo para as pessoas jovens e
adultas, uma vez que existia a demanda desta modalidade. Porém, por ndo estar inclusa no
financiamento, os sujeitos da EJA eram matriculados como alunos regulares, promovendo
assim a invisibilidade desses sujeitos (DI PIERRO, 2005).

Gadotti (2009, p.15) aponta que, “muitas politicas publicas encaram o combate ao
analfabetismo como um custo e ndo como um investimento, ndo se levando em conta que o
analfabetismo tem um impacto ndo sé individual, como social”, uma vez que, ao investir na
Educacdo de Jovens e Adultos, estaremos contribuindo para o processo de transformacéo de
uma sociedade.

A proposta de EJA que busca a transformacdo social, defendida pelo paradigma da
Educacdo Popular, é ampliada na Conferéncia Internacional de Educagdo de Adultos,
CONFINTEA V, realizada em Hamburgo, 1997, apresentando-a como uma modalidade que
“engloba todo o processo de aprendizagem formal ou informal, onde pessoas consideradas
‘adultas’ pela sociedade, desenvolvem suas habilidades, enriquecem seu conhecimento”
(UNESCO, 1997, p. 3). Nessa proposta, a EJA assume novos significados e reconhece as
vivéncias e histdrias dos seus sujeitos como fatores enriquecedores do processo de ensino-
aprendizagem.

Para a preparacdo da Confintea V (ALEMANHA,1997), recomendou-se a realizacéo
de seminarios preparatérios. No Brasil, esse movimento foi protagonizado por profissionais
que trabalhavam e/ou se interessavam pela Educacdo de Jovens e Adultos, sociedade civil,
ONG e movimentos sociais em parceria com 0 governo que, juntos, discutiam e articulavam
seus objetivos, contribuindo para a elaboracdo do texto final, no qual defendiam a necessidade
de superar a educacdo controladora baseada nos principios da educagdo bancéria para
desenvolver uma educacdo centrada nas necessidades e especificidades dos sujeitos. Porém,
as reivindicacdes pautadas ndo foram acolhidas pelo Ministério da Educagdo, gerando
insatisfacdes a esses coletivos (FAVERO, 2011).

Diante das insatisfacdes e da necessidade de lutar pelo direito a uma educagdo que
contemplasse as especificidades dos sujeitos da EJA, os coletivos se mobilizaram, dando
origem aos foruns de EJA, os quais objetivam promover discussdes em nivel nacional com a
parceria dos diversos segmentos da sociedade. Dentre seus objetivos, estd a construcdo de

politicas publicas para esta modalidade e divulgacao de acGes na area da EJA, possibilitando a
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socializacdo de experiéncias vivenciadas nesse contexto, as quais ndo acontecem da mesma
forma nos diferentes estados, pois cada um possui 0 seu tempo de existéncia diversificado e
naturezas diferenciadas, contemplando as especificidades e particularidades locais.

Os féruns tém se caracterizado pela pluralidade e vitalidade dos movimentos sociais.
Eles se tornaram protagonistas das lutas por uma educagdo como direito humano, priorizando
0 reconhecimento desses sujeitos na sua diversidade (étnico-racial, religiosa, cultural,
territorial, geracional, de género, sexual, politica, dentre outras), corroborando com Arroyo
(2006) ao destacar que os movimentos sociais sdo uma possibilidade de reestruturacdo da
educacdo na perspectiva de atender a contradicdo da diversidade cultural em sua amplitude
humana. Nesse contexto, a EJA ndo se constitui apenas na perspectiva da certificacdo, da
conclusédo, da empregabilidade, da individualidade; e sim numa visdo de educacdo
emancipatoria e libertadora dos sujeitos, como prop6e Paulo Freire (2018).

Estes foruns contribuiram para duas relevantes conquistas em relagdo a concepc¢éo da
EJA como processo de emancipagéo e libertagéo social: a construcdo do texto da Resolugéo
n°® 1 do Conselho Nacional de Educacdo e do Conselho de Educacdo Basica, que estabelece
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, garantindo sua
especificidade e, consequentemente, a sua flexibilidade quanto a estrutura e organizacédo do
curriculo; e o parecer CNE/CEB, n° 11 (BRASIL, 2000a), que estabelece as funcbes da EJA
(reparadora, equalizadora e qualificadora).

Neste sentido, propde-se uma educacdo que viabilize a formacdo critica e que
possibilite a compreenséo e transformacéao da realidade dos participantes, ndo estando presa
as questdes da escolarizacdo, mas que contemple as especificidades dos seus sujeitos que
trazem consigo uma trajetoria de vida marcada pela negacéo de direitos, por desigualdades
sociais e econdmicas. Um processo permanente de aprendizagem, uma educacao ao longo
da vida, a qual implica a abordagem de fatores geracionais: género, raca, necessidades
especiais, culturais e aspectos socioeconémicos (UNESCO, 1997).

Observando o contexto em que a EJA vem se consolidando e considerando 0s
relevantes avan¢os no campo legal, como a garantia do acesso a educacdo basica para todos,
inclusive para os que ndo tiveram acesso na idade “certa” e a definicdo das metas e
principios da Educacdo de Jovens e Adultos, consolidados nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, ainda se percebe a fragilidade decorrente
da falta de investimento necessario para a efetivacdo de politicas publicas que atendam as

especificidades dos sujeitos que a constituem, como a formacéo de educadores, a elaboracao
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e desenvolvimento de propostas pedagogicas que contemplem e respeitem a diversidade, a

garantia da alimentacdo nesses espacos e a efetivacdo do direito de aprender.

Com o governo do presidente Lula, as conquistas foram ampliadas, sendo criada em
2004 a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade (SECAD/MEC), que
fora posteriormente ampliada pelo governo da presidenta Dilma Rousseff para Secretaria de
Educagdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI/MEC), que tinha
como objetivo assegurar o direito a educacdo com qualidade e equidade, com politicas
publicas educacionais voltadas para a inclusdo social. Dentre suas atribuicdes estavam, no
Decreto n.° 7.690, de 2 de margo de 2012, a de “planejar, orientar ¢ coordenar, em articulagao
com os sistemas de ensino, a implementacdo de politicas para a alfabetizacdo, a educacao de
jovens e adultos” (BRASIL, 2012).

Na contemporaneidade, a Educagdo de Jovens e Adultos vem sofrendo outro
retrocesso, como a extin¢cdo da SECADI por meio do Decreto n°® 9.465, de 2 de janeiro de
2019, o que se configura como mais um processo de negacdo dos direitos educacionais; uma
medida que vai de encontro a toda luta pelo reconhecimento da diversidade, da promocéo da
equidade e do fortalecimento da inclusdo no processo educativo.

Assim, ao refletirmos sobre a trajetéria da EJA, foi possivel perceber que estes
sujeitos, em grande medida, tém consciéncia da sua condicdo de vitima de um sistema
opressor que, em nome da “ordem” social, objetiva manter as classes populares como
subalternas. Porém, estes sujeitos apresentam uma postura de resisténcia ao contestarem as
estruturas sociais e ao lutarem por seu direito & educacdo, salde, moradia, cultura, lazer...

Direito a uma vida com justica social.

3.1 SUJEITOS COLETIVOS DE DIREITO

Ao falar em Educacdo de Jovens e Adultos, € imprescindivel pensar como 0s sujeitos
gue a constituem sdo percebidos. Autores como Di Pierro (2005), Arroyo (2006), Gadotti
(2009) e Capucho (2012) defendem a ideia da superacéo da visdo individualizada, negativa e
reducionista destes sujeitos, destacando a necessidade de compreendé-los como sujeitos que
possuem uma histéria de vida, luta e resisténcia, e uma identidade politica. Ou seja, sujeitos
de direitos; e ndo apenas direito a educacao, mas também os direitos especificos de um tempo

de vida. Neste sentido, Gadotti (2009, p. 25) aponta que 0 sujeito da EJA “ndo é carente e
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vulneravel, mas sujeito de direitos, sujeito que ndo € ignorante, que sabe criar saberes, que sabe muitas
coisas, como seus saberes essenciais a vida humana e a conservagio do planeta”.

Perceber os educandos da EJA nessa perspectiva € um passo necessario para se
criarem possibilidades de préaticas educativas que busquem abordar as vivéncias desses
sujeitos, promovendo coletivamente reflexGes criticas a respeito da realidade, assumindo a
posicdo de protagonistas de suas historias, opinando e participando ativamente da
transformacéo da sociedade em que estdo inseridos.

Pensar a Educacdo de Jovens e Adultos numa perspectiva libertadora requer
desprender-se da concepgédo de homogeneizagédo desses sujeitos; considerar a sua diversidade
e especificidade; questionar quem sao as pessoas que constituem essa modalidade de ensino;
pensar um curriculo com e para atender as demandas dos sujeitos da EJA; e ndo desconsiderar
a sua presenca na comunidade escolar, nem os objetivos que os levaram até a escola.

Cabe dizer quem séo efetivamente os sujeitos da EJA, lembrando que essas pessoas
tém cor/etnia e classe social: sdo sujeitos de direitos. Pessoas que tém uma historia, uma
identidade. De acordo com a Politica de Educacdo de Jovens e Adultos do Estado da Bahia
(BAHIA, 2009), os sujeitos da EJA séo:

homens e mulheres que lutam pela sobrevivéncia nas cidades ou nos campos. Em
sua maior parte, 0s sujeitos da EJA sdo negros e, em especial, mulheres negras. Sao
moradores/moradoras de localidades populares; operérios e operéarias
assalariados(as) da construcdo civil, condominios, empresas de transporte e de
seguranca. Também sdo trabalhadores e trabalhadoras de atividades informais,
vinculadas ao comércio e ao setor doméstico (BAHIA, 2009, p. 11).

Ao retornar para a escola, esses sujeitos ndo querem apenas aprender a ler e escrever
(ARROYO, 2017), tampouco conhecer regras gramaticais ou formulas matematicas. Eles
estdo em busca da sua insercdo na sociedade como sujeitos protagonistas, e 0 processo de
aquisicdo da leitura e escrita é visto como um passo importante para sua autonomia e
participacdo na sociedade; porém, ndo mais importante que sua trajetéria de vida, sua
identidade e a necessidade de se posicionar como ser humano. Esses sujeitos trazem consigo
experiéncias para compartilhar, acontecendo assim uma producdo coletiva de novos saberes.
E nesse contexto de troca que acontece o processo de humanizacdo e valorizacdo das suas
individualidades.

Arroyo (2006), tratando da Educacdo de Jovens e Adultos como campo de direitos e
responsabilidade publica, enfatiza que “as trajetorias sociais e escolares truncadas nao

significam sua paralisacdo nos processos da sua formagdo mental (...) quando voltam a escola
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carregam este acimulo de formacdo ¢ aprendizagens” (ARROYO, 2006, p. 25). Nesse
sentido, aponta-se para a necessidade de uma ruptura da ideia reducionista da EJA, como uma
politica compensatdria que insere 0s educandos em uma visdo estigmatizada, caracterizando-
0S como pessoas de caréncia e lacunas no percurso escolar, ignorando que estas caréncias se
entrelacam com questdes sociais, politicas e econbmicas presentes nas suas trajetorias de vida.

Ao falarmos sobre os sujeitos da EJA, ndo podemos desconsiderar a sua diversidade
gue, na maioria das vezes, torna-se invisivel, através da tentativa de promover a

homogeneidade desses coletivos. Di Pierro (2005) destaca que:

Os balancos da literatura sobre a educacdo de jovens e adultos no Brasil mencionam
que até os anos de 1990, a maior parte das pesquisas sobre o tema tendeu a
homogeneizar os sujeitos de aprendizagem, abstraindo a sua diversidade e diluindo
suas identidades singulares — de classe, geracionais, de género, étnicas, culturais ou
territoriais — sob a condigdo e rotulo genérico de “adultos” (DI PIERRO, 2005, p.
120).

Ao refletirmos a respeito dos dados apresentados por Di Pierro (2005), percebemos
que essa préatica ainda € recorrente em alguns contextos da Educacdo de Jovens e Adultos;
porém, sugere-se ressignifica-la, uma vez que, ao respeitar a heterogeneidade presente em sala
de aula, estamos valorizando a identidade e diversidade dos sujeitos que a constituem.

Os estudos, pesquisas e vivéncias nesta realidade deixam claro que, se for concebida
neste sentido reducionista e homogeneizador, a EJA ndo conseguird cumprir as funcdes
propostas pelas Diretrizes Curriculares Nacional para Educacdo de Jovens e Adultos
(BRASIL, 2000a) e ficara distante de promover a autonomia, a construcdo de identidade e a
emancipacao politico-social desses sujeitos, ou seja, ela se distanciard do ideal da educacgdo
popular, uma educacéo libertadora que prima pelo processo de libertagdo das pessoas.

Diante desta reflexdo, compreendemos a necessidade de perceber quem séo esses
educandos da EJA, tomando como ponto de partida a sua realidade. Estamos considerando

sua origem, forma de viver e seus direitos.

Desde as primeiras concepcdes da EJA, os jovens e adultos sdo 0s mesmos: pobres,
desempregados, na economia informal, negros, nos limites da sobrevivéncia. S&o
jovens e adultos populares. Fazem parte dos mesmos coletivos sociais, raciais,
étnicos, culturais. O nome genérico: educagdo de jovens e adultos oculta essas
identidades coletivas. Tentar reconfigurar a EJA implica assumir essas identidades
coletivas. Trata-se de trajetdrias coletivas de negacdo de direitos, de exclusdo e
marginalizacdo; consequentemente a EJA tem de se caracterizar como uma politica
afirmativa de direitos coletivos sociais, historicamente negados (ARROYO, 2006, p.
29).
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Revelar quem s&o esses sujeitos e suas trajetorias de vida € ir além de caracteriza-los;
é posiciona-los como protagonistas de suas historias, que, num cenario de luta e resisténcia
pela sobrevivéncia, buscam na sua particularidade e coletividade social lutar pelo direito de
serem escutados e sairem da invisibilidade, atuando como cidaddos de direito. Mostrar os
verdadeiros protagonistas da EJA é destacar que esses sujeitos populares sdo mais que uma
nomenclatura ou modalidade de ensino: sdo sujeitos que tiveram suas vidas marcadas pela
negacdo de direitos, mas, também, por uma trajetoria de humanizacdo, de construcdo de
saberes individuais e coletivos (ARROYO, 2006).

Na tentativa de identificar quem s&o os sujeitos da EJA, ndo podemos esquecer de
destacar o sujeito educador, professor da EJA. De acordo com Capucho (2012), a questdo da
formacdo desse sujeito é extremamente relevante para 0s avancos necessarios a Educacédo de
Jovens e Adultos, uma vez que, historicamente falando, esses profissionais vivem contextos
diversos de formagéao profissional, e muitas vezes sdo relacionados profissionais com pouca
experiéncia na modalidade ou com formacgéo inicial inconsistente para atuarem nesse
contexto.

Os educadores vivenciam constantes mudancas de modalidade educativa, e, na maioria
das vezes, sdo lotados com o objetivo de completar a carga horaria, promovendo assim uma
rotatividade de profissionais nessas classes, o que ndo lhes confere uma identidade com esses
sujeitos, distanciando-os das questdes sociais e politicas que permeiam essa modalidade
educativa.

Isso aponta para a necessidade de uma formacéo baseada em discussdes sélidas a
respeito das especificidades da EJA, que permita aos seus educadores, além da construgéo de
conhecimentos tedricos metodoldgicos, uma formacao cidadd, que respeita a heterogeneidade
desses espacos, e 0 engajamento com a comunidade seja a possibilidade da construcdo de uma
sociedade que os reconheca como sujeitos de direito. Assim, promovam juntos o sentimento
de coletividade e possam mediar os processos de aprendizagens, considerando a diversidade
de sujeitos que constituem a EJA. Como defende Capucho (2012, p.77), “reconhecer o lugar
de onde se fala e a trajetoria de vida desses sujeitos sdo relevantes para o inicio de qualquer
pratica na EJA”.

Nessa perspectiva, Arroyo (2006) aponta para uma contraposicdo a visdo reducionista
e homogeneizadora da EJA, a favor de uma proposta educativa emancipatoria, j& defendida
por Freire (2009), que compreende os educandos como sujeitos ativos, com consciéncia de
direitos. Dessa forma, eles buscam a EJA ndo como uma politica compensatoria e

assistencialista, mas sim como uma politica reparadora e afirmativa de direitos coletivos e



34

sociais historicamente negados, que considera a sua diversidade e traga para o debate questoes

relacionadas a sua historia, cultura, género, classe e, sobretudo, as questdes étnico-raciais.

3.2 SUJEITOS DA EJA E QUESTOES ETNICO-RACIAIS

Ao dialogar sobre os sujeitos da Educacdo de Jovens e Adultos, torna-se necessario
discutirmos sobre questdes raciais implicadas na realidade destas pessoas. A EJA é uma
modalidade da Educacdo Basica que representa o movimento das classes populares
trabalhadoras em busca da emancipacdo e libertacdo social dos seus coletivos, sendo
compreendida aqui como um movimento de luta social, com uma proposta educadora que da
forca e legitimidade aos anseios por uma sociedade justa e que luta pela equidade. “Um
movimento educador, que vai de encontro a uma sociedade opressora, injusta e desigual e,
através da sua luta, é capaz de converter vitimas da opressdo em atores politicos que
protagonizam a resisténcia e a luta” (GOMES, 2017, p. 11).

Nesse sentido, tecer didlogos sobre os sujeitos da EJA, reconhecendo-os como
pessoas de direitos e possibilidades traz a exigéncia de discutirmos as questdes étnico-raciais
como elemento constitutivo desse coletivo, reconhecendo este debate como fundamental para
a compreensao de um processo historico que negou ao povo negro o direito a bens sociais e
culturais indispensaveis a dignidade humana. Negacdo que tem se perpetuado ao longo do
tempo, a ponto de ndo podermos esquecer que as marcas historicas da identidade desses
sujeitos estdo diretamente ligadas ao racismo, sobre as quais cabem reflexdes acerca da razdo
de sua existéncia.

Questionar as determinacdes de uma sociedade opressora é fundamental para que a
EJA se configure como uma politica publica de acdo afirmativa que visa a inclusdo social de
um quantitativo elevado de jovens/adultos marcados pela opressdo, exclusdo social e rejeicdo
em detrimento da sua cor de pele, condicdo social, género e sexo. Arroyo (2006) destaca que,
ao pensarmos em Educacdo de Jovens e Adultos, torna-se imprescindivel conhecer quem séo
esses sujeitos/educandos, considerando sua trajetéria de vida, potencialidades e
especificidades. O autor afirma que “ndo ¢ qualquer jovem e qualquer adulto. S&o jovens e
adultos com rosto, com histdrias, com cor, com trajetorias socio-étnico-raciais, do campo, da
periferia” (ARROYO, 2006, p. 22). Gomes (2011, p. 90) destaca ainda que “pensar a
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realidade da EJA é pensar a realidade de jovens e adultos, em sua maioria negros, que vivem
processos de exclusdo social e racial”; é também acreditar e entender que, ao
problematizarmos as questdes socio-étnico-raciais, estamos fortalecendo a luta contra a
exclusdo e as injusticas sociais.

De acordo com a Politica da EJA do Estado da Bahia, os sujeitos que constituem a
Educacédo de Jovens e Adultos sdo homens e mulheres, em sua maioria negros, que lutam pela
sobrevivéncia nas cidades ou nos campos (BAHIA, 2009). Essa afirmacgédo nos direciona para
a historicidade das trajetdrias de vida desses sujeitos, 0s quais constituiram sua formacao
humana com base no mundo do trabalho, sendo submetidos a condi¢fes precérias de
existéncia, colocados & margem da sociedade por conta do género, classe, ragca ou cor —
elementos que nos direcionam ao porqué de tantas pessoas negras com baixa escolaridade nas
turmas da EJA.

Essas pessoas tém suas vidas marcadas por uma sociedade preconceituosa, carregada
de estereGtipos e estigmas relacionados & populagdo negra, elementos que expressam e
determinam o racismo como uma questdo estrutural, ou seja, “um elemento que integra a
organizacdo econdmica e politica da sociedade” (ALMEIDA, 2019, p. 20), que tenta legitimar
as diversas formas de desigualdades e opressdes que fundem as relagdes sociais. O racismo €
uma questdo histdrica, a expressao de uma sociedade que se estruturou por meio da légica da
escravidao.

Diante destas reflexdes sobre questfes raciais no contexto da EJA, torna-se relevante
compreendermos 0s termos racga e racismo. Para isso, apoiamo-nos na discussdo de Almeida
(2019, p. 24), ao destacar que

Raca ndo é um termo fixo e estatico. Seu sentido esta inevitavelmente atrelado as
circunstancias histéricas em que € utilizado. Por trds do termo raca sempre ha

contingéncia, conflito, poder e decisdo, de tal sorte que se trata de um contexto
histérico e relacional. ( ALMEIDA, 2019, p. 24)

Neste sentido, o termo raca revela uma constituicdo social que busca, através da
classificacdo dos seres humanos, a dominacdo da sociedade e sua divisdo em classes, a posse
e manutencdo do poder, com base na logica da classificacdo social que se assenta na
monocultura da naturalizagdo das diferencas®. Para tanto, organiza suas estruturas de forma

que os grupos hegemdnicos garantam a submissao das classes populares, constituidas em sua

*> A monocultura da naturalizagio das diferengas “consiste na distribui¢do das populacdes por categorias que
naturalizam hierarquias (...) a relacdo de dominagdo € a consequéncia e ndo a causa dessa hierarquia”
(SANTOS, 2002, p.13).
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maioria por negros expostos a situagdes desumanas, imbuidas de praticas discriminatdrias que
os desqualificam como cidadaos constituidos de direitos. O termo raca abre precedente para o
racismo que, diante dessa reflexdo, leva-nos a perceber sua organizacgéo estrutural.

Ribeiro (2019, p.12) afirma que o racismo “é um sistema de opressdo que nega
direitos”, e deve ser considerado como estrutura fundante das relagdes sociais que reproduzem
as desigualdades sociais e a violéncia. Ou seja, 0 racismo age como um instrumento
potencializador do sistema de opressdo, subalternizacdo e alienagcdo social, que ndo se
consolida na pura inocéncia de algo da “natureza humana”; configura-se como “uma forma
sistematica de discriminacdo que tem a raga como fundamento, e que se manifesta por meio
de préticas conscientes ou inconscientes que culminam em desvantagens ou privilégios para
individuos, a depender do grupo racial ao qual pertencam” (ALMEIDA, 2019, p. 32).

Direcionamos nossas reflexdes para o contexto da EJA e para o perfil das pessoas que
a constituem: uma modalidade que possui em sua dindmica a presenca constante das lutas das
classes populares pelo direito a educacédo e pela necessidade de compreenderem 0s processos
histdricos, sociais e culturais que os formam como sujeitos, constroem sua identidade social e
buscam, atraves da autoafirmacéo e pertencimento, libertarem-se do processo de dominacdo e
exclusdo social organizado estruturalmente pela sociedade hegemonica. Gomes (2011, p. 89)

destaca que:

Poderemos compreender aqueles que participam dos processos de EJA como
sujeitos socioculturais e, assim, percebé-los inseridos em processo cultural e
histérico de periodizacio da vida, constituido de semelhancgas e particularidades.
Dessa forma, o género, a raca, a sexualidade e a subjetividade serdo entendidos
como processos e dimensdes integrantes da EJA que se expressam na vida e nas
relacBes estabelecidas entre os diversos sujeitos sociais que dela fazem parte.
(GOMES, 2011, p.89)

Na busca por compreender os processos formativos dos sujeitos da EJA, encontramos
coletivos que apresentam uma trajetoria de vida marcada pelas questdes de classe, género e
raca. Semelhangas que se tornam evidentes ao analisarmos os dados relacionados ao nimero
de matriculas nas escolas publicas do Estado da Bahia na Educacdo de Jovens e Adultos, que
apresentam um total de 326.712 (trezentos e vinte e seis mil, setecentos e doze) estudantes
matriculados na rede (BAHIA, 2020), os quais, em sua maioria, autodeclaram-se negros,

pardos ou nao declararam cor/raca, como podemos observar no Gréafico 01, a seguir.

Gréfico 01 — Numero de matriculas da EJA-BA/ ano 2021 por cor/raga
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Fonte: Elaboracéo propria, a partir dos dados do INEP (2021).

O grafico apresenta a quantidade de educandos matriculados na EJA que se
autodeclaram pretos/pardos: um total de 201.159 (duzentos e um mil, cento e cinquenta e
nove) estudantes. Enquanto isso, brancos, amarelos e indigenas compdem um total de 18.832
(dezoito mil, oitocentos e trinta e dois); e os que ndo declararam cor/raga somam 107.241
(cento e sete mil, duzentos e quarenta e um). Diante dos dados, percebemos que 62% dos
estudantes sao negros ou pardos, 6% brancos, amarelos e indigenas, e 33% nao declararam
cor/raga.

Os dados, alem de apresentarem a predominancia da populacdo negra nessa
modalidade educativa, denunciam como o racismo os tem impedido de acessarem direitos
fundamentais a pessoa humana, fazendo-nos refletir sobre o quanto o racismo estrutural tem
trazido consequéncias em diversos aspectos da vida da pessoa negra, uma vez que, a0 negar o
direito a educacéo, reduz-se também o direito a saide, moradia e expectativa de vida.

Nessa perspectiva, abordar discussdes sobre questdes étnico-raciais configura-se como
um ato de resisténcia e fortalecimento da identidade negra, permitindo-nos refletir sobre a
presenca efetiva de negros na Educacdo de Jovens e Adultos, uma vez que esta modalidade de
ensino se justifica pela necessidade de uma reparacdo social as pessoas jovens e adultas das
classes populares que ndo tiveram acesso a escolarizagdo na idade dita “regular” e, ao longo
da sua vida, foram subalternizadas® através da forca de trabalho para a constituicéo da riqueza
e manutencgdo do poder das classes hegemonicas.

Ressaltamos aqui que ndo s6 homens e mulheres negros sdao vitimas desse modelo

social excludente; muitos grupos sociais fazem parte desse coletivo, porém, ao nos

® O termo subalterno é aqui compreendido como as camadas sociais constituidas pelos modos especificos de
exclusdo dos mercados, da representagdo politica e legal (SPIVAK, 2010).
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depararmos com um quantitativo elevado de pessoas negras que vivenciam a exclusdo social,
percebemos a intensa negacdo de direitos essenciais a esses sujeitos, tornando-se as principais
vitimas do racismo estrutural, o qual potencializa diversas formas de violéncia, produzindo
como naturais as gritantes injusticas sociais.

Essas reflexdes apontam a urgéncia de debatermos sobre questdes raciais, uma vez que
enfrenta-las é assumir que o racismo estrutural existe e precisa ser questionado e combatido.
Ribeiro (2019) destaca a necessidade de nomear as opressfes, uma vez que se torna
impossivel combater aquilo que ndo é assumido, que ndo possui nome, destacando que, para
pensar solugdes para uma realidade, devemos tird-la da invisibilidade.

Esta invisibilidade acontece a medida que ndo assumimos a existéncia do racismo em
nos e em nossa sociedade; ao naturalizarmos as violéncias sociais sofridas pela populacao
negra; e ao deixarmos de questionar a auséncia da sua representatividade em posicdo de
poder, na politica, nas universidades, nos espacgos escolares.

N&o podemos considerar “normal” que homens e mulheres negros sejam excluidos dos
processos escolares por terem de “optar” entre a luta pela sobrevivéncia ou o direito a
educacdo, nem que, ao retornarem para 0S espacos escolares, tenham suas vivéncias,
representacdes sociais e visdo de mundo desconsideradas. Problematizar as questdes étnico-
raciais, portanto, torna-se imprescindivel para alcancarmos uma educacdo de carater
emancipatorio, reivindicador e politico, como também, para realizarmos acgdes coletivas
explicitas sobre uma postura politica de enfrentamento ao racismo, considerando a educagéo
como direito humano (GOMES, 2017).

Cabe também discutir sobre politica e préaticas educacionais especificas para o povo
negro, questdes que desmascarem a falsa ideia de que todos somos iguais e de que ndo ha
racismo nesta sociedade. Como afirma Ribeiro (2019, p. 18), “¢ preciso identificar os mitos
que fundam as peculiaridades do sistema de opressdo operado aqui, e certamente o da
democracia racial’ é o mais conhecido e nocivo deles”. A autora destaca que acreditar na
ilusdo da inexisténcia do racismo “paralisa as praticas antirracistas e romantiza as violéncias
sofridas pela populacdo negra ao escamotear a hierarquia racial como uma falsa ideia de
harmonia” (RIBEIRO, 2019, p. 20).

Essas reflexdes nos convocam a reconhecer o racismo presente em nossa sociedade e,
para combaté-lo, é necessario trazé-lo para o campo das discussdes, dos questionamentos e

das possibilidades para o seu enfrentamento. Assim, concretizaremos verdadeiras praticas

7 “Esse mito afirma que no Brasil houve a transcendéncia dos conflitos raciais pela harmonia entre negros e
brancos traduzida através da miscigenacéo e na auséncia de leis segregadoras” (RIBEIRO, 2019, p. 19).
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educativas antirracistas. Precisamos reconhecer que a realidade de negros e brancos no Brasil
é, em sua maioria, desigual, e que praticas educativas que ndo contemplem as especificidades
desses sujeitos tornam-se alheias a compreensdo do que significa ser um(a) jovem/adulto(a)
negro(a), que trabalha para garantir condigdes minimas de vida para sua familia e,
diariamente, vivenciam o processo da excluséo, da violéncia (GOMES, 2011).

Destacamos o papel do racismo estrutural na producdo do sentimento de naturalidade e
conformacdo dos subalternizados, tendo em vista a hegemonia de um grupo racial no poder.
Conforme destaca Almeida (2019, p. 40), “a manuten¢ao do poder adquirido depende da
capacidade do grupo dominante em institucionalizar seus interesses, e impor a sociedade
regras e padrdes de condutas e modos de racionalidades que tornem normal ou natural seu
dominio”. Nesse processo de naturalizacdo dos atos discriminatdrios, os opressores dificultam
0 acesso de homens e mulheres negros/as aos direitos fundamentais da vida humana,
aumentado as desigualdades raciais.

Trazer essa discussdo para a sala de aula é acreditar na educagdo como um espaco
capaz de transformar a realidade, intervir e contribuir com o processo de emancipacgéo social,
desejado e necessario as classes populares e, especificamente, a populacdo negra que, ao
longo de sua historia, vem resistindo e lutando contra todas as formas de violéncia contra a
vida humana. E preciso, além de sermos sensiveis a essas questdes, expd-las! Reconhecer que
0 racismo esta presente em nosso cotidiano, em nosso curriculo, e realizar praticas educativas
capazes de combaté-lo.

hooks (2017, p. 67) destaca que “o estagio inicial da transformagéo ¢ aquele momento
em que comegamos a pensar criticamente sobre n6s mesmos e nossa identidade diante das
nossas circunstancias politicas”. Nessa vertente, é possivel compreender a educagdo como um
elemento indispensavel ao processo de libertacdo e emancipacdo das classes populares
excluidas. E que a educacdo, ao assumir um posicionamento critico baseado na reflexdo-acéo-
reflexdo constréi caminhos libertadores que as direcionam para a transformacéo de realidades.

Conceber a educacéo nessa vertente pressupde compreendé-la como uma possibilidade
de enfrentamento as opress@es, marginalizacdo e desigualdades sociais. Requer, ainda, trazer
para a pratica 0 que se tem na consciéncia, materializando as concepcdes libertadoras em
acdes que consigam atuar sobre as visdes estereotipadas de uma sociedade preconceituosa.
Assim, educar para libertar significa pensar e se posicionar criticamente, questionar,
inquietar-se, refletir e agir sobre a nossa posicdo como sujeitos de direito (FREIRE, 2019).

Segundo Gomes (2017, p. 25), o campo educacional é como
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Um espago-tempo inquieto, que é ao mesmo tempo indagador e indagado pelos
coletivos sociais diversos. Enquanto espaco de formacéo humana e pelo qual passam
as mais diferentes geragdes, grupos éticos-raciais, pessoas de origem
socioecondmicas diferentes, credos e religides. (GOMES, 2107, p.25)

Nesse sentido, os ambientes escolares legitimam-se como espaco de discussdes e
manifestacdes politicas e sociais capazes de incorporar teoria e pratica, além da valorizacdo e
participacdo dos coletivos negros nos processos de construcdo da histéria. A escola pode
assumir uma postura de combate e enfretamento ao racismo, trazendo o foco para a
desnaturalizacdo das desigualdades sociais promovidas e mantidas pela sociedade
hegemonica.

Destacamos também, a importancia do educador como mediador da construcdo do
conhecimento e sujeito capaz de promover reflexdes e mobilizar agdes que possam contribuir
para o enfretamento das desigualdades sociais fortalecidas pelo racismo estrutural. Além da
necessidade de reconhecer o seu lugar de responsabilidade na luta contra o racismo que
atravessa os curriculos e praticas educacionais. Acreditamos que, assim, contemplaremos a

educacdo como um espaco de formagdo humana e emancipacao social.
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4 REFLEXOES SOBRE AVALIACAO: CONCEITOS E CONCEPCOES

A avaliacdo se configura como um elemento que atravessa 0 processo de ensino e
aprendizagem, sendo capaz de apresentar informacgOes relevantes a respeito do
desenvolvimento da aprendizagem do educando, como também apontar a necessidade de
novos direcionamentos nos processos e sistemas de ensino.

Para situar a reflexdo sobre avaliacdo, partimos da etimologia da palavra avaliar,
originada do latim, “da composi¢do a-valere, que significa dar valor a algo, no sentido de
atribuir valor ou qualidade a alguma coisa, ato ou curso da a¢cdo” (LUCKESI, 2011a, p. 52).
Logo, ndo se resume a um ato pontual, mas contempla uma agdo continua que requer uma
tomada de deciséo.

O termo avaliagédo educacional foi inserido no contexto escolar ha cerca de um século,
aproximadamente em 1930, por Ralph Tyler, que a concebia como um elemento essencial
para o processo de mediacdo e acompanhamento dos objetivos educacionais. A avaligéo,
nessa vertente, deveria ter seus objetivos claramente definidos, para que fossem utilizados os
instrumentos apropriados para alcanca-los (ARREDONDO, 2009). Durante todos esses anos,
o termo vem passando por diferentes modificagdes conceituais, baseadas em paradigmas tanto
positivistas, quanto naturalistas e libertarios.

Estes paradigmas acabam por construir diferentes concepges a respeito da avaliacéo,
que influenciam diretamente os trabalhos desenvolvidos no ambiente escolar e,
consequentemente, as praticas avaliativas, incidindo diretamente no processo de ensino e
aprendizagem. Na busca de compreender a avaliacdo ou até na tentativa de coloca-la em
debate, alguns autores apresentaram conceitos diferenciados para o termo avaliagdo no
contexto educacional.

Para Luckesi (2011a), avaliar é o julgamento de valor sobre manifestacGes relevantes
da realidade, tendo em vista uma tomada de decisdo para a melhoria do processo avaliado. Ja
Vasconcelos (2008, p. 53) apresenta 0 termo avaliagdo como “um processo abrangente da
existéncia humana, que implica uma reflexao critica sobre a pratica, no sentido de captar seus
avancos, suas resisténcias, suas dificuldades e possibilitar uma tomada de decisao sobre o que
fazer para superar os obstaculos”.

Segundo Hoffman (2003), a avaliacdo é a reflexdo transformada em acédo; e esta

impulsiona novas reflexdes sobre a realidade, no que se refere ao acompanhamento da
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construgdo do conhecimento: € um processo interativo, em que os envolvidos (professor e
aluno) aprendem sobre si mesmos e sobre a realidade escolar no ato préprio da avaliacéo.

Para Roméo (2008), a avaliacdo da aprendizagem € uma investigacdo e também um
processo de conscientizacdo sobre a cultura inicial do educando, o qual considera suas
dificuldades, potencialidades, caracteristicas e especificidades, ao mesmo tempo que permite
ao educador refletir sobre seus procedimentos, questionando-os e analisando-0os como uma
forma de redirecionar suas ac6es e/ou redimensionar 0s objetivos tracados. Nessa perspectiva,
acontece um processo formativo continuo e mutuo entre educador e educando.

Ao observarmos essas concepgdes a respeito da avaliacdo, € possivel perceber que,
embora o termo apresente defini¢des diversas, é notoria a compreensdo da avaliagdo como um
componente do ato pedagogico, que deve permitir repensar a pratica educacional e docente na
tentativa de atender as necessidades individuais e coletivas dos educandos, tendo em vista
uma organizacdo e delimitacio prévia dos objetivos que se pretende alcancar. E possivel
compreender, também, que o ato de avaliar é uma dimensdo do fazer educacional que deve
servir para indicar tanto as aprendizagens adquiridas, quanto os possiveis ruidos e lacunas da
aprendizagem — o que possibilita a tomada de decisdes acerca da reorientacdo dos conteldos,
em consonancia com as condic¢des dos educandos.

Com base nessas reflexdes, percebemos que a avaliagdo ndo pode se constituir como
pratica de examinagdo, tampouco, classificacdo, sele¢cdo ou mensuracdo da aprendizagem dos
alunos. Conceber e aplicar a avalicdo, nesse sentido, é distorcer sua finalidade, assumindo-a
numa concepcao classificatoria e excludente. O objetivo proposto pela avaliacdo que
defendemos é refletir, por meio dos dados coletados, sobre a necessidade de reorganizar o

planejamento para prosseguir a atividade educacional, melhorando-a progressivamente.

4.1 REFLEXOES SOBRE CONCEPCOES DE AVALIACAO

E importante considerar que as definigbes conceituais a respeito da avaliagdo nio
aconteceram em um s6é momento. No contexto educacional, elas passaram por uma evolucéo
histdrica, sendo abordadas em diferentes concepcdes. De acordo com Arredondo (2009), esse
processo evolutivo da avaliagdo foi marcado por alguns momentos considerados
fundamentais, conforme descritos em seguida.

O primeiro momento aconteceu entre 0s séculos XIX e XX, quando a avaliacdo era

concebida na perspectiva da psicologia comportamental, evidenciando as diferencas
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individuais. As avaliagdes nesse modelo utilizavam como instrumentos testes e exames, 0S
quais ndo faziam referéncia aos aspectos pedagdgicos.

O segundo momento aconteceu entre as décadas de 1930 e 1940, periodo em que
Tyler inseriu o termo avaliagdo educacional. Nesse contexto, ela passou a ser entendida como
um fator indispensavel a medicdo dos objetivos educacionais, configurando-se como um
instrumento que possibilitava compreender o nivel de aproximagdo do conhecimento
construido com os objetivos tragados, ou seja, um processo sistematico (TYLER, 1975). Essa
concepcao entendia a avaliacdo por objetivos. O centro dos processos avaliativos eram o0s
métodos e as formas de planejamento dos curriculos, ou seja, a avaliacdo assumia o controle
do planejamento com vistas a questdo curricular. Para esse fim, eram utilizados instrumentos
tais como: provas, testes orais e escritos, observacdo e questionarios, ou seja, instrumentos
que oferecessem informacOes capazes de compreender o0s interesses, atitudes e
comportamentos dos alunos, com uma perspectiva controladora e mensuravel.

J& no terceiro momento, transcorrido nas décadas de 1960 e 1970, a avaliagdo passou a
ser considerada como uma responsabilidade escolar: “A avaliagdo na totalidade do ambito
educacional” (ARREDONDO, 2009, p. 31). Nessa concepc¢do, a avalicdo se propunha a
atingir ndo so0 aos alunos, como também a todos os fatores que envolviam o programa
educacional. Passou a ser compreendida, portanto, como processo de coleta de dados e uso
dessas informacgdes para tomadas de decisGes posteriores. Assim sendo, enfatizava-se a
avaliacdo do processo, por meio de objetivos preestabelecidos. Perrenoud (1999, p. 14) aponta
que o papel da avaliacdo “era delimitar as aquisi¢des e os modos de raciocinio de cada
estudante de forma que pudesse auxilia-lo a progredir no sentido dos objetivos, surgindo neste
periodo, as primeiras ideias de avaliacdo formativa e somativa”.

De acordo com Arredondo (2009), a avaliacdo formativa permite obter informacdes de
todos os aspectos que envolvem o processo educacional do aluno ao longo do periodo
formativo, permitindo reorientar, modificar, regular, e confirmar se houve ou nédo a
aprendizagem; e a avalicdo com funcdo somativa é aquela aplicada ao final de um periodo,
com o objetivo de comprovar o grau de aproveitamento alcancado em relacdo aos objetivos
propostos.

O quarto momento aconteceu na decada de 1970, e direcionou para novas propostas
avaliativas, as quais seriam orientadas em dois ambitos: uma com foco nos alunos e a tomada
de decisédo sobre a dimensdo do programa ou método; e a outra com o0 objetivo de avaliar o

desempenho dos mesmos em relacdo ao que foi planejado e ensinado pelo professor.
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O quinto momento (entre a década de 1970 e 1980) é marcado pelo crescimento de
modelos avaliativos baseados em dois grandes paradigmas: o quantitativo e o qualitativo. A
avalicdo quantitativa, baseada na concepcéo positivista, entende o ato de avaliar como o ato
de medir o conhecimento, quantifica-lo, apontando para a utilizacdo de instrumentos
avaliativos os mais objetivos possiveis, aproximando-se, assim, das avaliac@es realizadas pelo
setor empresarial. Esta concepgdo traz em suas agdes a presenca de uma pedagogia
comportamentalista, baseada no esfor¢co para a recompensa, no prémio quando o aluno
alcanca o éxito e no castigo quando se distancia dele.

Contrapondo essa percepcao, VVasconcellos (2008) destaca que mobilizar o aluno sob a
alegacdo do prémio ou de castigo é deseduca-lo, uma vez que o primeiro gera satisfagdo e
dependéncia, condicionando-o a agir mediante recompensa; € 0 segundo provoca o0
sentimento de indignacdo, fracasso e também de dependéncia, considerando que, se ndo
houver o condicionante da ameaca, ndo conseguiré agir.

O autor ainda destaca que, sob essa perspectiva condicionante, a nota ndo € tratada
como referéncia do trabalho de construcdo do conhecimento: ela se revela como elemento de
um processo de alienacdo da relacdo pedagogica, tornando-se a for¢ca motriz nesse processo,
desconsiderando o que é realmente importante, a aprendizagem do aluno.

A avaliacdo qualitativa, também mobilizada nesse quinto momento, assume uma outra
vertente: busca uma aproximacdo com o andamento real do processo educacional,
distanciando-se da ideia de quantificar o conhecimento. De acordo com Arredondo (2009, p.
48), a avaliacdo com base na concepgdo qualitativa, “é concebida como um fator que influi e é
influenciado pelos diversos elementos curriculares, fato pelo qual, em sentido amplo, pode-se
dizer que toda avaliacdo é qualitativa, pois valora e emite uma opinido a partir dos dados que
observa no processo”.

Assim, podemos entender que a avaliacdo baseada no paradigma qualitativo pode
também ser denominada interpretativa, uma vez que busca captar, através da observagdo da
realidade, dados que possibilitem uma compreensdo mais profunda a respeito dos problemas
que envolvem a aprendizagem, procurando entender 0 que estd por trds dessa realidade.

Pensar a avalicdo nesse paradigma, permite perceber que

Se nos centrarmos na avaliagdo da aprendizagem, pouco ou nada a avaliacdo
guantitativa tem a dizer, porque sdo avaliados processos, porque as decisdes a tomar
tém carater imediato e porque a quantidade como expressdo de uma aprendizagem
ndo significa nada. (...) em educagdo, nem tudo é quantificavel, nem mensuravel,
nem convém que o seja. O mais importante de uma pessoa € justamente o que ndo se
pode medir (CASANOVA apud ARREDONDO, 2009, p. 48).
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Avaliar a aprendizagem nessa perspectiva requer acdo planejada, com observacdo
detalhada e uma dindmica de interacdo entre os sujeitos, com vistas a melhoria do curriculo
escolar. Requer também a adocdo de métodos e instrumentos qualitativos, observacGes
sisteméticas, entrevistas semiestruturadas, questBes orais, dentre outros (ARREDONDO,
2009).

O sexto momento, impulsionado a partir da década de 1990, apontava para um modelo
de avaliacdo formativa e integradora. Formativa no sentido de atuar sobre o sujeito que
aprende, observando possiveis erros cometidos no decorrer do percurso para corrigi-los,
considerando o ponto de partida do processo de construcdo da aprendizagem e a situacdo da
chegada, realizando uma observacdo sistematica a respeito de perceber em que medida os
objetivos foram alcancados. E integradora, entendida como aquela que “conserva uma
perspectiva tedrica ampla e ndo descarta a possivel contribuicdo de nenhuma orientagdo”
(SUAREZ YANEZ, 1996, apud ARREDONDO, 2009, p. 75), ou seja, a integracio da
avaliacdo ao processo educacional como um todo. A avaliacdo, além da aprendizagem dos
alunos, estabelece relagdo com a metodologia do professor e com a adequacao dos curriculos,
dentre outras.

Este percurso das concepcOes de avaliacdo permite perceber que as praticas avaliativas
realizadas no &mbito da educagdo sofreram influéncias de diversos paradigmas, oriundos
também do sistema empresarial, que contribuiram para algumas distor¢cdes sobre o ato de
avaliar, tomando-o como o ato de medir o conhecimento. Acontece, que essas praticas
existem até hoje em nossas salas de aula.

Consideramos importante ressaltar a avaliacdo da aprendizagem como um ato capaz
de oferecer informac6es significativas que possibilitam interferir no processo da construcédo
do conhecimento. Assim, merece um destaque especial neste contexto, uma vez que, de
acordo com a concepcao a ela atribuida, pode se tornar um instrumento potencializador dos
processos de ensino e aprendizagem, como também possibilita ir além. Se assumida numa
dimensdo dialogica, a avaliacdo pode promover a construcdo da identidade e da autonomia

dos sujeitos envolvidos.



46

4.2 DAS DISTORCOES CONCEITUAIS A PROPOSTA DE UMA CONCEPCAO
DIALOGICA DE AVALIACAO

Ao refletir sobre concepg¢des de avaliacdo, foi possivel perceber a presencga de algumas
distorgbes a respeito do ato de avaliar. Inicialmente, a avaliagdo era compreendida como
medida, e se acreditava na necessidade de evidenciar as diferencas individuais dos alunos,
com o intuito de classifica-los e, consequentemente, seleciona-los. Assumia-se o viés da
pedagogia comportamentalista, enfatizando a ideia do estimulo/resposta. Sustentou-se a ideia
de que o objetivo principal da aprendizagem era o produto, enfatizando a necessidade da
memorizacao e situando o professor como detentor do saber e do poder, destacando também a
necessidade da realizacdo de exames que buscassem dados quantitativos.

Estas distorgdes permaneceram por muitos anos nos ambientes escolares (e ainda estéo
presentes em grande parte deles). De acordo com Arredondo (2009), por longos periodos,
acreditou-se que o objetivo da avaliacdo da aprendizagem era medir o progresso dos alunos,
quantificando o aprendido. Essa concepcdo norteou o trabalho dos sistemas de ensino,
incluindo as escolas publicas, o que acabou por colaborar com o0 processo de selecédo e
classificacdo das classes populares, promovendo assim o fortalecimento da classe burguesa,
uma vez que, ao silenciar e disciplinar os sujeitos pauperizados, mantinha-se a relagéo de
poder estabelecida entre as classes.

Em um réapido resgate da nossa historia, em relacdo ao ato de avaliar, VVasconcellos
(2008) afirma que a avaliagéo escolar, com o intuito de selecionar e excluir, é datada do inicio
da burguesia como classe e da chegada do capitalismo. A escola passou a focar na formacao
da mdo de obra para o mundo do trabalho, assumindo assim a funcdo de disciplinar os
sujeitos, tendo em vista a oferta de um servi¢co de qualidade, acompanhado da docilidade
capaz de manter a ordem, o ritmo e a manutenc¢édo do sistema social dominante.

Assim, 0 objetivo da escola deixou de ser a aprendizagem, e a avaliagcdo passou a ser
concebida como um instrumento de regulacdo, ndo na concepcdo de regulacdo do
acompanhamento da aprendizagem, defendida por Perrenoud (1999), mas no sentido de
regulacdo social, de disciplina, selecdo e exclusdo, disseminando o discurso de que so
poderiam ser aprovados aqueles capazes de apresentar os melhores desempenhos no processo;
0s que ndo alcancassem o nivel estabelecido eram rotulados como fracassados e, como

punicdo, acontecia a reprovacao. Essa concepc¢do contribuiu, em potencial, para a construcao
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de uma sociedade marcada pelas desigualdades em nome da “paz” social. Bourdieu (2014, p.

250), dialogando sobre a funcéo ideoldgica do sistema de ensino, ressalta que

numa sociedade em que a obtencdo dos privilégios sociais depende cada vez mais
estreitamente da posse de titulos escolares, a Escola tem apenas por fungéo assegurar
a sucessdo discreta aos direitos de burguesia que ndo poderia mais transmitir de
maneira declarada. Instrumento privilegiado da sociodiceia burguesa que confere
aos privilegiados o privilégio supremo de ndo aparecer como privilegiados, ela
consegue tanto mais facilmente convencer os deserdados que eles devem seu destino
escolar e social & sua auséncia de dons ou de méritos quanto em matéria de cultura a
absoluta privagdo de posse exclui a consciéncia da privacdo de posse (BOURDIEU,
2004, p. 250)

Este discurso reflete a ideologia da classe dominante, a qual se preocupa em garantir
os privilégios da sua gente em face da alienacdo dos outros, como forma de fragilizar as
classes populares, desenvolvendo nelas o sentimento de conformacéo social e culpa por sua
condigéo de existéncia.

Diante destas discussdes, ndo podemos esquecer que todo ato pedagogico é um ato
politico (FREIRE, 2018), e a avaliagdo € um componente do ato pedagdgico; portanto,
assume uma intencionalidade politica que, quando mobilizada numa perspectiva neoliberal,
colabora com o processo de dominagcdo e manutencdo do sistema opressor, voltado para o
lucro, a desregulamentacéo da forca do trabalho e o enfraguecimento das organizagdes sociais
que lutam por melhores condic¢des, uma vez que os sujeitos envolvidos ndo se sentem capazes
de promoverem mudangas e combaterem as injusticas sociais.

Subsidiando essa afirmacéo, destacamos o posicionamento de Vasconcellos (2008, p.
35), quando afirma que

a avaliacdo escolar colabora com este processo de dominagéo, ajudando a formar um
auto conceito negativo (incapaz, problematico, ignorante, etc.), desde a mais tenra
idade, em milhdes e milhdes de criancas, jovens e adultos, especialmente das
camadas populares, que tém o “privilégio” de passar pelos bancos escolares
(VASCONCELLOS, 2008, p. 35).

Desta forma, ndo seria imprudente inferir que a sociedade burguesa, carregada de
“boas” intengdes, conduz as classes populares para o universo escolar com a ideia maliciosa
de lhes provar que ndo sdo competentes o suficiente para alcangarem 0s objetivos propostos,
apontando-as como Unicas responsaveis pelo préprio fracasso.

No percurso de inducgéo ao fracasso € que ocorre a formacéo disciplinadora em busca
da ordem e do respeito a sociedade dos “bem-sucedidos”. A avaliagdo, entdo, passa a assumir
a funcdo controladora e de dominagdo, estabelecendo assim hierarquias. Nesse Viés,
Perrenoud (1999, p. 11-2) assegura que “bem antes de regular as aprendizagens, a avaliacdo

regula o trabalho, as atividades, as relacdes de autoridade (...) de controle, de poder. (...) Elas
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Ihes permitem fazé-los trabalhar, conseguir sua aplicacéo, seu siléncio, sua concentragao, sua
docilidade em vista do objetivo supremo: passar de ano”.

Uma avaliacdo com essa perspectiva, baseada no modelo liberal conservador, cujo
objetivo principal ndo € a producdo do conhecimento e sim a conservacdo da sociedade na
configuracdo que se encontra, assegurando um estado de conformacéao das classes populares
no cenario de desigualdades sociais avassaladoras, ndo contribuird tampouco provocara
qualquer reflexd@o a respeito do contexto social desses sujeitos e da forma como séo tratados.

Esse modelo de avaliacdo encontra consonancia em trés modelos pedagdgicos:

uma denominada pedagogia tradicional, centrada no intelecto, na transmissdo de
contetdo e na pessoa do professor; a pedagogia renovada ou escolanovista, centrada
nos sentimentos, na espontaneidade da producdo do conhecimento e no educando
com suas diferencas individuais; e, por Gltimo, a pedagogia tecnicista, centrada na
exacerbacdo dos meios técnicos de transmissdo e apreensdo dos conteldos e no
principio do rendimento (LUCKESI, 2011a, p. 78).

Nessa configuragdo, as préticas avaliativas focam na mensuracéo do desempenho, € 0
papel do professor é o de um avaliador técnico, aplicando instrumentos de medida numa
perspectiva guantitativa. A avaliagdo com base na concepcéo liberal conservadora ndo visa ao
processo da aprendizagem ou a uma tomada de decis@o, tampouco sugere reflexdes a respeito
do ato pedagdgico. N&o podemos pensar ingenuamente e acreditar que acdes nessa
perspectiva ndo tenham uma intencionalidade, uma vez que fazem parte de um projeto
politico que busca, através da disseminacgéo de sua ideologia, convencer os dominados de que
as coisas sdo como estdo postas, e ndo existem outras possibilidades. Arroyo (2014, p. 61)
destaca que “a ideia que se tem ¢ que tanto a elaboracdo do pensamento, como dos processos
para conforma-los e para educa-los, estdo intimamente estruturados entre si e com as relagdes
sociais e politicas em que se ddo.”

Paulo Freire (2018) convida-nos a pensar sobre o ato de ensinar, denunciando que
ensinar exige o reconhecimento de que a educacdo € ideoldgica. Reconhecer a ideologia
presente na préatica educativa permite perceber a verdade dos fatos. E quando ha auséncia
dessa percepc¢do, acabamos por nos envolver de forma tao ingénua e docil no sistema, que mal
percebemos as distor¢des da realidade, sucumbindo assim ao estado de conformacdo social.

Ao realizarmos esse percurso reflexivo a respeito da avalicdo e de suas concepcgoes,
consideramos que ela perpassa por todo ato pedagdgico, configurando-se como um elemento
indispensavel para a superacdo ou conservacdo do modelo opressor. Propomo-nos, neste
topico, a pensar sobre concepcbes de avaliagdo da aprendizagem que nos possibilitariam

realizar um enfrentamento a esse modelo, numa perspectiva critica, libertadora e
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emancipatoria. Para iniciarmos nossa incursdo nessa proposta, apresentamos a compreensao
de Demo (1999, p. 01) sobre o ato de avaliar, mostrando que:
Refletir é também avaliar, e avaliar é também planejar, estabelecer objetivos etc. Dai
os critérios de avaliagdo, que condicionam seus resultados estejam sempre

subordinados a finalidades e objetivos previamente estabelecidos para qualquer
pratica, seja ela educativa, social, politica ou outra( DEMO, 1999, p.01)

Percebemos a compreensdo de uma acdo avaliativa baseada na necessidade de um
planejamento prévio, com objetivos claros e, acima de tudo, uma acdo que exige
planejamento e reflexdo. N@o se concebe, neste sentido, uma avalia¢do técnica, em busca de
dados quantitativos, e sim uma acdo que se prop0e a refletir sobre as informacdes coletadas.

O planejamento “consiste na atividade de previsdo da acdo a ser realizada, implicando
definicdo de necessidades a atender, objetivos a atingir dentro das possibilidades,
procedimentos e recursos a serem empregados, tempo de execucdo e formas de avaliagdo”
(LIBANEO, 2001, p.123). Ou seja, planejar significa analisar a realidade, refletir sobre ela em
busca de diagnosticar seus anseios, dificuldades e necessidades, configurando-se como um
processo de tomada de decisdes sobre a acdo, tornando possivel tracar objetivos, realizar
intervengdes, estabelecer caminhos, e reformular as acdes educativas, tendo em vista a
formacéo dos educandos.

Nessa direcdo, destacamos a avaliagio e o0 planejamento como elementos
fundamentais as praticas educativas. O planejamento € o processo permanente de reflexdo, de
tomada de decisbes, em que, a partir da realidade inicial, delineiam-se outras possibilidades,
tendo em vista uma transformacdo futura. Nesse processo, inclui-se também a avaliacéo,
como sendo facilitadora de uma analise critica e profunda do trabalho realizado e reorientacdo
dos caminhos pertinentes e necessarios para o alcance dos objetivos estabelecidos
(VASCONCELLOS, 2005; LIBANEO, 2001).

Para tanto, o planejamento precisa partir de um diagnostico, ou seja, de uma avaliagdo
inicial, assumindo um posicionamento politico e critico sobre o contexto vivenciado na busca
por “conhecer profundamente os educandos, suas caréncias, necessidades, potencialidades e
expectativas” (PADILHA, 2001, p. 22), considerando as experiéncias acumuladas, as
diversidades e especificidades das pessoas envolvidas no processo para, posteriormente,

reavaliar a trajetdria percorrida e os resultados obtidos. Nesse sentido,

O planejamento é um processo que visa dar respostas a um problema, através do
estabelecimento de fins e meios que apontem para a sua superacdo, para atingir
objetivos antes previstos, pensando e prevendo necessariamente o futuro, mas sem
desconsiderar as condi¢BGes do presente e as experiéncias do passado, levando-se em
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conta os contextos e 0s pressupostos filoséficos, culturais, econdmicos e politicos de
guem planeja e de com quem planeja (PADILHA, 2001, p. 33).

Sob essa dimensdo, o planejamento se configurard como uma acdo previamente
avaliada e refletida que contribuird para a organizacdo do ato pedagdgico com
intencionalidades, tracando caminhos possiveis para a superacdo do estado inicial frente ao
objetivo previamente estabelecido. Assim, a avaliagdo apresenta-se como elemento inerente
ao processo de planejamento, tendo em vista a busca pela transformacgéo das realidades,
distanciando-se da dicotomia entre teoria e pratica, entre pensar e realizar — elementos
enraizados em préticas educativas alienantes (VASCONCELLOS, 2005).

Pensar a avaliagdo como uma possibilidade de refletir as acdes pedagdgicas é concebé-
la numa perspectiva de transformacgdo de uma realidade; é perceber que ela indica alguma
possibilidade de intervir de forma consciente no contexto onde a acdo avaliativa esta sendo
realizada. Para que a avaliacdo assuma essa concepcao transformadora, torna-se necessario
abrir mdo de modelos pedagdgicos engessados e alienantes, assumindo concepcBes que
possibilitem essa transformacdo. A mudanca sO acontecera quando houver uma tomada de
consciéncia por parte dos sujeitos envolvidos nos processos avaliativos, do seu estado de
ingenuidade, assumindo a educacdo como uma especificidade humana e como um ato de
intervengdo no mundo (FREIRE, 2018).

Vasconcellos (2008) defende que o que se espera de uma avaliacdo transformadora é
que os seus resultados constituam parte de um diagndstico da realidade, sendo ele o ponto de
partida para a tomada de decisdo, buscando respostas sobre o que fazer para superar 0S
problemas constatados: perceber a necessidade do aluno e intervir na realidade para ajuda-lo a
construir melhores condi¢fes de producdo da existéncia da vida humana.

Ao refletirmos a respeito de uma concepcéo de avaliacdo transformadora, apontamos
uma possibilidade de enfrentamento as configuracdes do modelo liberal conservador,
buscando superéa-los. Neste sentido, torna-se necessario tomar como base concepcles
pedagogicas voltadas para a pratica social, que tenham como objetivo a igualdade entre as
pessoas que assumem a luta por liberdade e que concebem a educagdo numa perspectiva
politica, compreendendo-se como seres inacabados, histéricos, providos de opcdes e de
decis6es. Um modelo que compreenda “o papel da educagio escolar na luta contra o capital e
na busca da formagao plena do ser humano” (DUARTE, 2012, p. 153).

Nesse sentido, discutir sobre a possibilidade de conceber a avaliagdo como recurso

mobilizador da aprendizagem passa pela necessidade de mobilizacdo para praticas avaliativas
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baseadas numa concepgdo construtiva, cujo objetivo principal seja a aprendizagem do
educando, e que o educador passe a ser um mediador e ndo um inquisidor no processo de
construcdo do conhecimento, movendo-se das mais variadas formas para que o aluno aprenda
(LUCKESI, 2011b).

Para préaticas avaliativas baseadas numa concep¢do libertadora, o autor destaca
algumas propostas pedagogicas que tentam traduzir o projeto de transformacdo social: 1. A
pedagogia libertadora, que defende a ideia de que a transformacéo acontece pela emancipacao
das classes populares, demarca a necessidade de que aconteca principalmente na educacéo de
adultos, fundamentando-se na ideia de que a escola deve ser um instrumento de
conscientizacdo e organizacdo politica dos educandos; 2. A pedagogia dos contetdos
socioculturais, sustentada pela ideia de igualdade de oportunidade para todos; e 3. A
pedagogia historico-critica, que defende a educacdo como mediadora da pratica social, e
requer conhecimento critico sobre a realidade e sobre as estruturas sociais para que possa nela
intervir (LUCKESI, 2011a).

Nessa posicdo, a avaliagdo muda o foco do interesse, tirando a énfase do produto
(provas, testes, notas, dentre outros) para ressaltar o processo de aprendizagem, partindo do
principio de que o interesse do aluno em vir a escola é para aprender e ndo para vivenciar um
processo seletivo, cabendo aos envolvidos (professores e sistema educacional) promoverem as
possibilidades para que isso aconteca.

Para que esse modelo de avaliacdo se efetive, torna-se necessario que a relacao
professor-aluno aconteca de forma dialdgica, ou seja, baseada na discussdo e na
argumentagao, em busca de novas e melhores formas para ensinar e aprender, considerando as
dimensdes politicas, sem perder de vista a dimensdo pedagdgica. E ainda necessario
reconhecer que as mudancas das estratégias de avaliacdo precisam acontecer no conjunto das
transformaces das acdes em sala de aula, no sentido de fazer o diagnostico e reorientacdo do
processo de aprendizagem, constituindo-se como instrumento dialdgico entre o que se tem
como ponto inicial e quais agdes serdo necessarias para alcancar os objetivos planejados.

Sabemos que para a avaliacdo exercer funcBes dialética, diagndstica e libertadora
devera assumir um modelo pedagdgico capaz de contemplar estas especificidades. Ndo basta
apenas que se tenha o desejo de mudar; torna-se fundamental que se perceba a necessidade de
realizar praticas que possibilitem a transformacdo social. Entendemos que essa mudanca de
concepcao ndo acontece no rompante da decisdo do professor em querer mudar; ela requer,
antes de tudo, uma tomada de consciéncia da realidade. “A conscientizagdo é um longo

processo de acdo-reflexdo-acdo”; ndo acontece “de uma unica vez”, seja com um curso ou
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com a leitura de um texto. “Quando se tenta mudar o tipo de avaliagdo é que se pode ter a real
dimensdo do grau de dificuldade de transformagao” (VASCONCELLOS, 2008, p. 66).

A mudanca vai acontecendo na medida em que a reflexdo sobre a pratica se efetiva de
forma coletiva e critica, construindo assim a percepcdo da necessidade de se assumir como
sujeito historico de transformacdo. E, a partir dai, decidir se estara a servigo da reprodu¢édo ou
da transformacéo da realidade da educacéo.

O dialogo apresenta-se como elemento imprescindivel para uma pratica educativa que
se propOe a romper com 0s ideais alienantes e domesticadores de uma concepcao bancaria que
busca, através de seus mecanismos, fortalecer a cultura do siléncio, elemento tipico de uma
sociedade opressora. Nesse sentido, entendemos o dialogo como a possibilidade de expressao
da realidade vivida por sujeitos ativos, capazes de agir e pensar criticamente. Assim,

N&o seria possivel a educacdo problematizadora, que rompe com 0s esquemas
verticais caracteristicos da educacdo bancaria, realizar-se como pratica da liberdade,

sem superar a contradicdo entre educador e os educandos. Como também néo seria
possivel fazé-lo fora do didlogo (FREIRE, 2020, p. 95).

O diélogo se configura como o caminho possivel para uma acgdo educativa que busca
promover a libertacdo e transformacéo social dos educandos, conduzindo o processo da agéo-
reflexdo e percepcao do ser como sujeito capaz de produzir conhecimento e atuar criticamente
na sua realidade.

Freire (2020) conceitua o didlogo como uma exigéncia existencial, que apresenta em
sua esséncia o refletir e o agir dos sujeitos em direcdo ao mundo a ser transformado e
humanizado. Por essa razdo, ndo pode ser negado, nem reduzido ao ato de trocar ideias
superficiais e esvaziadas de acdes. O didlogo se constitui na troca de saberes, baseada em
acoes-reflexdes-acOes capazes de problematizar e transformar realidades.

Corroborando com esta ideia, apresentamos também a concepcao de Bakthin (2013),
que apresenta o didlogo como elemento essencial ndo s6 no campo da linguistica, na
perspectiva de estabelecer uma comunicacdo entre emissor e receptor, mas como uma
possibilidade de compreensdo de uma realidade social, um espaco no qual os embates, as
lutas, as divergéncias e convergéncias podem ser expressas, pensadas, refletidas e acolhidas,

no sentido de transforma-las.

Aqui o didlogo ndo é limiar da agdo, mas a propria acdo. Tampouco é um meio de
revelacdo, de descobrimento do cardter como ja acabado do homem. N&o, aqui, 0
homem n&o apenas se revela exteriormente como se torna, pela primeira vez, aquilo
gue é, ndo sb para 0s outros, mas também para si mesmo. Ser significa comunicar-se
pelo didlogo (BAKTHIN, 2013, p. 292-3).
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O dialogo é compreendido como a possibilidade de se expressar, de falar sobre si, ao
mesmo tempo em que atua como sujeito cognoscente; é a acdo de dizer a palavra, de
pronunciar o mundo (FREIRE, 2020), assumindo a postura de autor da sua realidade. E a
possibilidade de dizer a sua palavra, ndo a palavra do outro; mas a sua, carregada de sentidos
e valores que diz respeito a sua historia, a sua vida.

Nessa direcdo, afirmar a sua palavra configura-se também como um enfrentamento a
uma concep¢do de educacdo alienante e opressora, que expBe os educandos a préaticas
educativas que os conduzem a acreditar que a constru¢cdo do conhecimento acontece na
passividade. Ou seja, que os educadores, detém, comunicam e transmitem 0s conhecimentos,
uma vez que os educandos sdo considerados incapazes de possuirem ou produzirem saberes,
estabelecendo a garantia da relacdo e posicdo de poder, evidenciando uma “educagio
bancaria”.

Diante dessas reflexdes, acreditamos que, para desenvolvermos praticas avaliativas
numa perspectiva libertadora/problematizadora, os sujeitos envolvidos, educadores-educandos
e educandos-educadores® (FREIRE, 2020) necessitam caminhar lado a lado, superando a
dicotomia do educador que detém o conhecimento e do educando, sujeito passivel de deposito
de informagoes.

Vasconcelos (2008) destaca que as praticas avaliativas que se propdem a preparar 0
educando para a vida, com o intuito investigativo de detectar os avancos e dificuldades,
pensando nas mudancas necessarias para que o aluno aprenda mais e melhor, assumem uma
concepcao dialdgica, fundamentada na ideia de estabelecer um didlogo entre o educador, o
educando e o contexto, considerando que “o conhecimento ndo tem sentido em si mesmo:
deve ajudar a compreender o mundo, a nele intervir” (VASCONCELLOS, 2008, p. 57).

Quando o educador passa a questionar como o0 educando aprende e quais esquemas de
aprendizagem sd@o mobilizados por eles para facilitar e possibilitar a aprendizagem, ele passa a
compreender a avaliagdo como um processo de didlogo e troca de conhecimentos, tendo em
vista a construgdo de novos aprendizados. Corroborando, Roméo (2008) considera que
praticas avaliativas baseadas numa concepcdo dialética e libertadora deixam de assumir uma
posicdo de cobranca de resultados e assumem o lugar de mais um momento de aprendizagem
e troca de saberes.

Diante dessas reflexfes, podemos considerar que a presenca do dialogo nas préaticas
avaliativas possibilita a aproximagdo do educador com esquemas de aprendizagens

® Freire (2020) utiliza esses termos por considerar que a aprendizagem acontece numa relacéo dialégica de troca
de conhecimento e ndo num processo de depdsito e acimulo de informagdes.
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construidos pelos educandos, percebendo como eles aprendem, bem como melhoram nossas

praticas no sentido de atender as suas necessidades de aprendizagem.

4.3 AVALIACAO NA EJA: UMA ACAO PLANEJADA PARA O PROCESSO DE
INCLUSAO E EMANCIPACAO SOCIAL

Com o objetivo de dar centralidade ao problema investigado nesta pesquisa, torna-se
relevante um breve didlogo com autores, tais como: Paula (2011); Cortada (2013); Arroyo
(2017) e Freire (2018), a respeito da EJA, buscando compreender e caracterizar os sujeitos
que compdem essa modalidade educativa. Além de Vasconcellos (2008); Luckesi (2011a) e
Barcelos (2014), que discutem a avaliagdo da aprendizagem como instrumento
potencializador das préaticas educativas.

Reafirmamos que a EJA é uma modalidade de ensino que se propfe a cumprir o
direito a educacao para pessoas que, por questdes sociais, ndo tiveram respeitado seu direito a
educacéo escolar. Algumas vezes, por acreditarem no discurso homogeneizador, que busca a
uniformizacédo dos padrdes e, assim, ndo conseguindo superar a légica do sistema educacional
vigente (classificatorio, antidialdgico, hierarquico, opressor). Outras vezes, por questdo de
sobrevivéncia, em que tiveram de priorizar 0 mundo do trabalho de maneira precoce. Ou
ainda por questdes de género, raca ou etnia foram conduzidos ao processo de excluséo,
tornando-se vitimas da politica de negacdo do direito de estudar, sendo invisibilizados e tendo
seus direitos negligenciados por pertencerem a classe popular (sendo oprimidos, excluidos,
dominados). Arroyo (2005) destaca que

Os jovens-adultos populares ndo sdo acidentados ocasionais que, gratuitamente,
abandonaram a escola. Esses jovens e adultos repetem historias longas de negacéo

de direitos. Historias que sdo coletivas. As mesmas vivenciadas por seus pais e avos,
por sua raca, género, etnia e classe social (ARROYO, 2005, p. 30).

N&o podemos deixar de considerar que, ao tentarem retornar a escola, esses sujeitos
ndo buscam apenas o direito ao conhecimento escolar; mas lutam também pelo direito a uma
vida justa, pelo direito de conhecerem a prépria historia, descobrindo os significados

escondidos e ignorados pelas verdades hegemonicas e excludentes (ARROYO, 2017).
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E preciso compreender que o publico dessa modalidade é composto por pessoas das
classes populares, mulheres e homens em maioria negros, moradores de comunidades
periféricas, trabalhadores e trabalhadoras do campo e da cidade, operarios e trabalhadores de
atividades informais. S&o sujeitos coletivos que, no exercicio da sua coletividade, educam-se
nas mais diferentes formas de trabalho e organizages sociais (BAHIA, 2009).

Assim, podemos considerar que essa modalidade educativa deve ser compreendida
como processo de formacdo humana plena que, no contexto escolar, ndo podera deixar de
considerar as experiéncias vivenciadas pelos sujeitos nos seus percursos de producédo da vida.

Freire (2018) destaca que o ato de ensinar exige respeito aos saberes socialmente
construidos pelos educandos e que, através deles, ha possibilidades de se abrirem portas para
discussdes sobre a razdo de ser de determinados conhecimentos ou em relacdo ao ensino de
determinados contetdos. Para Arroyo (2017, p. 59), o conhecimento produzido na EJA
precisa contribuir para que seus sujeitos se compreendam como marginalizados do trabalho,
explorados e vitimas de um sistema que segrega. Essa consciéncia do lugar que ocupam na
sociedade pode contribuir para o fortalecimento de suas lutas por libertacéo.

De acordo com Paula e Oliveira (2011) e Barcelos (2014), a concep¢do da EJA
baseada na proposta freiriana tem como centralidade os sujeitos até entdo negligenciados, suas
experiéncias e trajetorias, e objetiva promover dialogos e escuta a respeito dos conflitos sobre
a condicdo social e politica dos sujeitos.

Reconhecemos que levantar questionamentos a respeito das praticas educativas
gerenciadas nas turmas da EJA, refletindo se consideram os educandos como protagonistas do
préprio processo formativo ou acabam perpetuando o seu processo de silenciamento
engendrado por ac¢des autoritérias e excludentes, € o primeiro passo para iniciarmos de forma
reflexiva o estudo da avalicdo numa perspectiva critica da realidade e de inclusdo social.

Assim, por considerar a ndo neutralidade do ato educativo e por entender que as agoes
mobilizadas em sala de aula revelam as concep¢fes de avaliagdo que norteiam a préatica
educativa escolar, consideramos relevante conduzir a discussédo a respeito da avaliagdo no
contexto da EJA, compreendendo que deve ser assumida numa perspectiva emancipatoria e
libertadora, como demanda a Educacéo de Jovens e Adultos.

Luckesi (2000 p. 3), define que

avaliar € um ato pelo qual, através de uma disposicdo acolhedora, qualificamos
alguma coisa (um objeto, acdo ou pessoa), tendo em vista, de alguma forma, tomar

uma decisdo sobre ela; e, no caso de pessoas, junto com elas... Quando atuamos
junto a pessoas, a qualificacdo e a decisdo necessitam de ser dialogadas. O ato de
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avaliar ndo é um ato impositivo, mas sim dialdégico, amoroso e construtivo. (
LUCKESI, 2000, p.3)

Avaliar no contexto da Educacdo de Jovens e Adultos requer respeito a
heterogeneidade presente na sala de aula, considerando as suas particularidades, ao mesmo
tempo que valoriza sua diversidade, sua historia de luta e reafirmagdo desses sujeitos de
direitos. E importante assegurar sua inclusdo no espaco educativo escolar e garantir, também,
a permanéncia atraves de praticas avaliativas centradas numa proposta pedagdgica
construtiva.

Apontamos aqui, como possibilidade de incluséo e permanéncia dos sujeitos no espago
escolar, praticas avaliativas que considerem suas especificidades. Essas acOes devem ser
pensadas para eles e com eles, garantindo, assim, acdes que valorizem as suas identidades, 0s
seus saberes acumulados ao longo da vida e que possibilitem também a construcdo da
criticidade e o seu protagonismo, promovendo uma educagcdo que contribua para a sua
formacdo numa perspectiva holistica.

De acordo com a politica de EJA da Rede Estadual da Bahia, a avalicdo deve ser
compreendida como um processo de acompanhamento da aprendizagem, e deve considerar:

as especificidades dos tempos humanos e as diversas formas de organizacdo de vida,
trabalho e sobrevivéncia dos coletivos populares, faz-se necessario encontrarmos
respostas sobre: a) quais referenciais deverdo orientar o acompanhamento da
aprendizagem dos(as) educandos(as); b) como educadores(as) e educandos(as)
poderdo (re)orientar o trabalho educativo; ¢) quem sdo os educandos, que saberes

trazem, como eles aprendem, quais 0s seus desejos, expectativas e necessidades de
aprendizagem (BAHIA, 2009, p. 19).

Podemos perceber nesse trecho do documento a intencdo de se promoverem praticas
avaliativas que visem dar centralidade ao aluno, apontando para a necessidade de uma
avaliacdo que promova a reflexdo sobre o ato de ensinar e 0 ato de aprender. Indica-se,
portanto, um processo avaliativo que permita um didlogo mediado entre educador e educando,
que seja capaz de promover a participacao critica e democratica dos individuos, utilizando sua
maturidade e experiéncia de vida como bases para a construgdo da sua identidade e
autonomia. S8o acOes avaliativas baseadas nos paradigmas libertario e construtivo que
acreditamos que possam contribuir para uma EJA efetivamente libertadora e inclusiva.

Corroborando com esta reflexdo, Vasconcellos (2008) defende a ideia de que a
avaliacdo deve ser compreendida como processo, no sentido de acompanhar e refletir sobre o
desenvolvimento historico e social do sujeito possibilitando, assim, uma formacdo humana e

integral, que considere a autonomia, a identidade e os saberes dos sujeitos. Destarte, deve ser



57

continua, observando os diversos momentos do desenvolvimento do aluno e ndo se
restringindo apenas a um recorte da aprendizagem.

Cabe destacar essa necessidade de se pensar a avaliacdo da aprendizagem como um
momento de formacdo e construcdo de identidades, uma vez que tem o propdsito de
ressignificar as praticas educativas e os novos direcionamentos a serem tragcados. Assim, 0s
sujeitos, como seres coletivos, terdo a oportunidade de formularem questionamentos e outras
compreensdes a respeito das vivéncias compartilhadas, possibilitando contribuirem para a
descentralizacdo do poder das méos do professor e promoverem o proprio protagonismo. De
acordo com Freire (2018, p. 63),

O ideal é que, cedo ou tarde, se invente uma forma pela qual os educandos possam
participar da avaliacdo. E que o trabalho do professor € o trabalho do professor com
0s alunos e ndo do professor consigo mesmo. Esta avaliagdo critica da pratica vai
revelando a necessidade de uma série de virtudes ou qualidades sem as quais ndo é
possivel nem ela, a avaliacdo, nem tampouco o respeito ao educando. ( FREIRE,
2018, p. 63)

Diante das discussfes a respeito da avaliacdo escolar, percebemos que a avaliacdo na
EJA ndo deve assumir um carater autoritario, centralizado na figura do professor, no sentido
de promover a selecdo entre os que aprendem e 0s que ndo aprendem. Isso reverbera na
necessidade de um processo avaliativo que contemple a diversidade dos sujeitos, o respeito as
suas identidades e aos seus saberes individuais e coletivos do jovem ou adulto em processo de
aprendizagem e que, ao final do processo, seja assegurada a inclusdo e o protagonismo social
dos sujeitos (FREIRE, 1996).

Entendemos que o ato de avaliar, no contexto abordado, deve ser regado pela
sensibilidade da observagéo na perspectiva de compreender as diversidades presentes. Como
sugere Freire (2018, p. 95), “na pratica educativa é necessario aprender a compreender o
significado do siléncio, do sorriso ou do abandono da sala, uma vez que o espago pedagdgico
¢ para ser lido, interpretado, escrito e reescrito”. Pensando assim, 0 ato de avaliar na EJA néo
poderd ignorar as vivéncias dos educandos e os processos de exclusdo por que atravessaram
Seus percursos educacionais.

Antes, essa avalicdo precisara assumir o carater participativo e emancipatério, em que
todos deverdo ser responsaveis pelo processo avaliativo e por seus resultados (BRASIL,
2013). Nesse Vviés, o processo avaliativo traz em seu conceito uma concepcao politica, voltada
para dinamizar a ligagdo dos seres humanos com suas condi¢fes de existéncia social, bem
como a relacdo com os diversos saberes e sujeitos, a memoria coletiva e 0s movimentos das
lutas sociais (SILVA, 2012). Assim,
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Aquilo que pensamos e fazemos no e com o mundo € o Unico lugar que temos para
falar sobre o que somos. Por isso precisamos aprender a partir desse lugar. Ao
pensarmos alternativas avaliativas, h que se levar em consideracéo esta proposicéo,
pois ela nos possibilitard abrir espacos para que as experiéncias trazidas pelos
educandos se manifestem (...) sejam levadas em consideracdo e escutadas no
momento que refletirmos sobre o que realmente faz sentido e tem relevancia, que
justifique sua inclusdo numa determinada configuracdo de avaliacdo (BARCELOS,
2014, p. 72).

Diante dessas consideracdes, torna-se de fundamental importancia pensar mas
praticas de avaliagdo na EJA como um ato politico, em que todos os envolvidos, provocados
por questdes de relevancia social, possam se posicionar em defesa de seus ideais coletivos e
projetos politicos, com o intuito de que, juntos, possam assumir a responsabilidade de
tracarem objetivos e critérios que norteardo o processo avaliativo da sua aprendizagem, pois €
através da reflexdo desses atos que eles contribuirdo diretamente para a sua inclusdo e

emancipacao social (PAULA; OLIVEIRA, 2011).
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5 TRILHANDO CAMINHOS EM BUSCA DA COMPREENSAO DE REALIDADES

A escolha de pesquisar sobre as concepcdes de avaliagdo mobilizadas por professores
da EJA nos trouxe o entendimento da importancia de trilhar por um caminho metodolégico
que, além de nos possibilitar 0 acesso as informagGes necessarias ao atendimento dos
objetivos do estudo, possibilitassem uma analise da realidade da EJA permeada por questfes
sociais, refletindo sobre as especificidades da pessoa humana que sente, pensa, age e reage as
situacBes em que esta envolvida.

Nesse sentido, escolhemos caminhos metodoldgicos que nos possibilitaram captar a
subjetividade na interpretacdo social, buscando uma compreensdo do fenbmeno pesquisado
em sua complexidade por meio da imersdo no contexto da pesquisa para compreender as
relacdes estabelecidas, aproximando-nos das concepgdes de avalicdo dos/as professores/as da
EJA e das préticas avaliativas mobilizadas nesses espagos.

Assim, respeitando as singularidades e especificidades dos sujeitos da EJA,
assumimos a abordagem qualitativa, por acreditar que permitiria uma interpretacéo a partir da
imersdo na realidade dos participantes. De acordo com Luke e André (1986), a pesquisa
qualitativa possibilita 0 contato intenso e continuo do pesquisador com 0 espaco da pesquisa,
levando em consideragdo o contexto em que ela serd desenvolvida e, neste caso especifico,
contribuiu para retratar as perspectivas e concepgcbes de avaliagdo da aprendizagem
mobilizadas pelos participantes.

Diante das questdes problematizadas nesta investigacdo, que buscou compreender
quais concepcdes de avaliacdo sdo mobilizadas por professores da EJA em suas préticas
avaliativas no municipio de Riachdo do Jacuipe e quais acdes formativas de avaliacdo
atendem as demandas dos sujeitos da EJA no municipio, assumimos a pesquisa qualitativa e a

escolha do percurso trilhado com base na definigdo de Creswell (2014, p. 50), ao inferir que:

A pesquisa qualitativa comega com pressupostos e 0 uso de estruturas interpretativo-
tedricas que informam o estudo do problema da pesquisa, abordando os significados
que os individuos ou grupos atribuem a um problema social ou humano. Para
estudar este problema, os pesquisadores usam uma abordagem qualitativa de
investigacéo, a coleta de dados em um contexto natural sensivel as pessoas e aos
lugares em estudo e a andlise dos dados que é tanto indutiva quanto dedutiva e
estabelece padrdes ou temas. O relatorio final ou a apresentacédo incluem as vozes
dos participantes, a reflexdo do pesquisador, uma descricdo complexa e
interpretacdo do problema e a sua contribuicdo para a literatura, um chamado a
mudanca. (CRESWELL, 2014, p. 50)
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Corroborando com essa concepgdo acerca da investigagdo qualitativa, direcionamos
nossos sentidos ao estudo das concepcdes de avaliacdo dos educadores, adentrando no campo
da pesquisa com o objetivo de realizar a observacao e a escuta sensivel dos participantes, a
fim de compreendermos os significados por eles atribuidos ao sentido de avaliar, bem como
elencamos os instrumentos metodoldgicos que potencializaram a coleta de dados, buscando
trilhar pelos caminhos da ética e do rigor cientifico para alcancarmos a validagdo da pesquisa.

Observar e compreender as praticas avaliativas mobilizadas no contexto da EJA
demandaram considerar que o fendmeno sofre constante influéncia do percurso de vida e
trajetoria escolar dos educandos e educadores dessa modalidade, e suas circunstancias
particulares foram essenciais para a interpretacédo e compreensdo das concepcdes de avaliagdo
dos professores da escola pesquisada, bem como para a elaboracdo de acdes formativas de
avaliacdo na EJA que atendessem as demandas dos sujeitos que a constituem.

Deste modo, realizamos um estudo de caso de inspira¢do etnografica, ou seja, “um
estudo em profundidade de um fendmeno educacional, com énfase na sua singularidade e
levando em conta os principios e métodos da etnografia” (ANDRE, 2008, p. 19). A escolha
por esse método se efetivou a partir de reflexdes acerca das trajetorias de vida e profissional
percorridas pela pesquisadora, como professora da rede publica municipal de ensino que
vivenciou e vivencia o cotidiano da escola, seus processos e dilemas pedagogicos,
guestionando-os e inquietando-se como educadora. Essa reflexdo permitiu olhar com
sensibilidade a realidade pesquisada, embora ndo atue como docente da EJA, mas ja tenha

vivenciado essa experiéncia e conheca bem de perto os desafios e demandas da modalidade.

Ao colocar a etnografia como referéncia de pratica investigativa, deve-se considerar
também que a insercdo no campo de investigacdo nesta perspectiva metodoldgica
aplicada a educacdo antecede as formalidades constitutivas dos procedimentos de
pesquisa, quando o lugar do pesquisador é também o lugar do educador, situagdo
gue adensa o envolvimento subjetivo com temas, problemas, individuos, conceitos e

técnicas de levantamento de dados. Ainda que o educador/pesquisador adote
contextos de pesquisa diferenciada dos seus contextos de atuacdo profissional,
certamente tera pela frente situagdes de convivio com as quais ja se deparou ao
longo das suas experiéncias vividas (PIMENTEL, 2009, p. 128).

Nesse sentido, a trajetoria da educadora legitimou e viabilizou a realizacdo desta
pesquisa, considerando que a familiaridade com as situacdes observadas possibilitou um
envolvimento subjetivo com o campo da pesquisa, alimentando o processo de investigacao e
compreensdo da realidade.

A experiéncia com a EJA iniciou-se ha nove anos, quando, apos o periodo de licenca

maternidade, a pesquisadora deveria retornar para a sala de aula. Porém, como a lotacdo
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anterior era em uma escola de povoado distante da sua residéncia, o que inviabilizaria as
condicgdes para 0 gozo do direito de amamentar previsto no artigo 9° do Estatuto da Crianca e
do Adolescente (ECA) — “O poder publico, as instituicdes e os empregadores propiciardo
condigdes adequadas ao aleitamento materno” (BRASIL, 1990, p.1) —, ela fora designada para
uma unidade escolar mais proxima, onde passou a atuar nas turmas da EJA, no tempo de
aprender correspondente ao Anos Finais do Ensino Fundamental.

Essa experiéncia marcou sua trajetoria docente, pois nunca havia trabalhado com a
modalidade, tampouco conhecia suas especificidades. Tendo enfrentado diversos desafios na
busca por realizar um trabalho que contemplasse e fizesse sentido para os educandos, recorda-
se dos questionamentos sobre por que eles teriam de aprender tantas normas gramaticais
quando, na realidade, pouco atenderiam as questdes sobre o trabalho e a vida deles. Esses
posicionamentos eram inquietantes e motivaram a leitura sobre a EJA, bem como a fizeram
perguntar aos colegas sobre o trabalho na modalidade.

Como néo via sentido em fazer provas ou dar aulas que néo fossem do interesse dos
alunos, e como em seu processo formativo sequer havia sido abordada qualquer pauta sobre a
modalidade, passou a organizar grupos de discussdo com os educandos, no intuito de ouvi-los
mais, 0 que contribuiu para melhorar a qualidade das aulas e a participacdo dos mesmos. 1sso
aconteceu durante os dois anos em que atuou como educadora da modalidade, até ser
transferida para outra unidade de ensino, a qual ndo atendia a EJA.

Esta experiéncia foi muito intensa na trajetdria profissional e de vida da pesquisadora,
permitindo-lhe construir vinculos fortes com os educandos, que se relacionavam em condicao
de parceria. Além disso, favoreceu o intenso questionamento sobre a forma como eram
conduzidos os processos educativos, em especial os avaliativos, motivos que a impulsionaram
a realizar uma pesquisa direcionada ao ato de avaliar na Educacao de Jovens e Adultos.

Convém destacar que o sentimento de pertencimento ao campo pesquisado ndo anulou
a compreensdo de que essas realidades ndo séo generalizadas, mas possuem particularidades,
especificidades que as tornam U(nicas. E foram essas caracterizacBes singulares que
estabeleceram o distanciamento necessario para uma andlise ética, critica e com base no rigor
cientifico.

Inclusive, para um melhor entendimento da escolha do estudo do tipo etnografico,
dialogamos com André (2008) que o compreende como uma adaptacdo da etnografia ao
estudo de caso educacional, sendo “preciso que, antes de tudo, enfatize o conhecimento do

singular e adicionalmente que preencha os requisitos da etnografia. Geralmente o caso se
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volta para uma instancia particular, seja uma pessoa, uma instituicdo, um grupo social”
(ANDRE, 2008, p. 24).

André (2008) define a etnografia como uma perspectiva de pesquisa tradicionalmente
usada pelos antropélogos para estudar a cultura de um grupo social (préticas, habitos, crencas,
dentre outros). Porém, se a preocupacao dos antropélogos esta na descri¢do da cultura, para 0s
estudiosos da educacdo a preocupacdo é o processo educativo, ndo havendo assim a
necessidade de cumprir todos os requisitos de uma pesquisa etnografica, como a longa
permanéncia do pesquisador no campo de pesquisa. Segundo a autora, “o que se tem feito de
fato é uma adaptacdo de etnografia a educacéo, o que nos leva a concluir que fazemos estudos
do tipo etnografico e ndo etnografia no seu sentido estrito” (ANDRE, 2008, p. 25).

Ao realizar um estudo de caso do tipo etnografico, apontamos para as possibilidades
trazidas pela etnografia para a investigagdo no contexto educacional, destacando que
educacdo e cultura ndo se configuram como pontos extremos. A educacdo é uma forma de
cultura, e esta sé pode ser compreendida como processo educativo, conforme defende Candau
(2011), a educacdo estd imersa nos processos culturais do seu contexto .

Geertz (1989) apresenta o conceito de cultura como essencialmente semiotico, ou seja,
um sistema entrelacado de signos e significados tecidos pelo homem, e assume a cultura como
sendo essas teias e a sua andlise “uma ciéncia interpretativa, a procura de significado”
(GEERTZ, 1989, p. 04).

Quanto aos requisitos da etnografia destacados por André (2008), em se tratando de
uma pesquisa de inspiracdo etnografica, é preciso contemplar a dimenséo da relativizacdo na
pesquisa educacional. Nesse contexto, é fundamental a suspensao das ideias preconcebidas do
pesquisador, colocando como eixo de referéncia o universo dos participantes da pesquisa.
Corroborando com este principio, convém destacar que foi realizada a escuta sensivel dos
professores da EJA, para ndo correr 0 risco de se construir um percurso investigativo
superficial e injusto, e que 0s sujeitos, por muitas vezes silenciados, tivessem a oportunidade
de exporem o que pensavam, suas inquietacdes e anseios, considerando as especificidades dos
alunos com os quais trabalham.

No decorrer do percurso, buscamos, apesar da familiaridade com o campo de pesquisa,
manter um distanciamento no intuito de problematizarmos situagfes que possivelmente em
outros contextos poderiam ser naturalizados, considerando conceitos predefinidos pela
experiéncia vivenciada. Este distanciamento tornou-se necessario para a manutencdo de um
olhar critico e fundamental na busca pela compreensdo da realidade observada. Conforme
explicita Pimentel (2009, p. 134),
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A medida que consegue romper com o senso comum que induz padrdes culturais de
um modo de vida, o investigador produz condicdes para a interpretacdo critica do
sujeito com o objeto de estudo a luz de teorias e sistemas de andlises produzidas
pelas tradicGes de pensamento em que sua pesquisa esta situada( PIMENTEL, 2009,
p. 134)

Nesta busca pela quebra da “naturalizacdo” dos fendmenos observados, da
necessidade da escuta sensivel dos participantes da pesquisa e pela compreensdo critica da
realidade, tomamos como base trés eixos interpretativos: o olhar, o ouvir e 0 escrever, tendo
em vista uma aproximacdo com a realidade investigada, ao mesmo tempo em que sugerem um
afastamento do pesquisador em relagdo ao objeto de estudo para que possa refletir e analisar a
situacdo e o contexto (OLIVEIRA, 2006; ANDRE, 2008).

5.1 O CONTEXTO E OS SUJEITOS DA PESQUISA: RECRIANDO O PERCURSO
DIANTE DO IMPREVISIVEL

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola publica municipal, a qual denominamos
Escola Esperangar. A escolha por este codinome foi realizada considerando os sentimentos
expressados pelos educadores em suas falas durante as observaces realizadas, sendo possivel
perceber compromisso, respeito e empatia para com os educandos na busca pela construcéo
do conhecimento. Isso nos conduziu a reflexdo de que, independentemente da base
epistemoldgica assumida ou das metodologias utilizadas, os educadores apontavam a
necessidade de valorizar e buscar junto aos educandos o direito a aprendizagem. Embora nem
sempre assumissem praticas educativas dialdgicas, sinalizavam a necessidade de ter esperanca
no sentido de esperancar, questionar, lutar, resistir e almejar uma educacdo capaz de
promover mudancas positivas na vida dos sujeitos.

A Escola Esperancar faz parte da rede publica de ensino de Riachdo do Jacuipe-BA,
municipio localizado no territorio da Bacia do Jacuipe, situado a 186 km (cento e oitenta e
seis quilémetros) de distancia da capital baiana. Possui atualmente uma populacdo de 33.172
(trinta e trés mil, cento e setenta e dois) habitantes, sendo que 19.860 (dezenove mil,
oitocentos e sessenta) residentes na area urbana e 13.312 (treze mil, trezentos e doze)
residentes na area rural (IBGE, 2020).
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A escola fica localizada na sede do municipio, atendendo aos Anos Iniciais e Finais do
Ensino Fundamental. Contém 20 (vinte) turmas no diurno. Dentre elas, a EJA, com 01 (uma)
turma no tempo de aprender correspondente aos Anos Iniciais. Além disso, possui e 04
(quatro) turmas no tempo de aprender correspondente aos Anos Finais, no noturno.
Destacamos que esta escola é a Unica no municipio, incluindo campo e cidade, que oferece a
modalidade nos tempos de aprender | e II; consequentemente, é a Unica que atenderia ao
critério de inclusdo necessario para alcancar os objetivos da presente investigacdo, ou seja,
ofertar a EJA nos tempos de aprendizagem I e I1.

A busca por uma escola que atendesse aos objetivos da pesquisa trouxe-nos um dado
relevante e inquietante: o fato de termos em todo o territério municipal apenas uma escola da
Educacéo de Jovens e Adultos, nos Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental, revelando
0 processo de cerceamento do direito a educacdo vivenciado pelas classes populares, em
especial aos sujeitos do campo. Como conceber uma populacdo de 13.312 (treze mil,
trezentos e doze) pessoas no campo, sem nenhuma escola para atender os estudantes da EJA?

Destacamos que essa modalidade se configura como uma politica afirmativa de
reparacao social dos direitos educacionais negados historicamente aos sujeitos da EJA na sua
diversidade, e reduzir a sua oferta a um Unico espago escolar retira dessas pessoas a
oportunidade de retornarem a escola, uma vez que a necessidade de deslocamentos extensos e
em condic¢Bes desconfortaveis torna-se um elemento desestimulante para esses sujeitos que
possuem jornadas de trabalho exaustivas. Além de afasta-los dos seus espacos de producao de
cultura, o que pode dificultar a construcdo do vinculo com a escola e fragilizar ainda mais o
sentido de pertencimento do educando da EJA Campo com o espago escolar.

A pesquisa foi realizada em contextos e condi¢Ges singulares, considerando que no
momento de ir a campo, na fase da producéo de informacg6es, 0 mundo vivenciava o inicio da
pandemia da Covid-19, o que alterou a forma como foram realizadas as abordagens aos
participantes, como também as observacbes. O processo de producdo de informacdes se deu
através do ambiente virtual e, junto com ele, vieram os desafios de captar a realidade através
dos encontros virtuais.

Nessa reformulacdo de estratégia de dialogo com os educadores, ancoramo-nos nas
experiéncias vivenciadas na educacdo e na compreensdo de que partilhavamos situacoes
comuns as dos participantes da pesquisa, 0 que nos ajudou a refletir com clareza e
profundidade a realidade descrita e observada, sem descuidar do devido distanciamento,
relacionando-o com as bases tedricas que sustentaram nossa investigacdo, tomando como base
a afirmacdo de Pimentel (2009, p. 133):
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Quando se pratica etnografia em educacéo e, antes mesmo da formalizagcdo dos
procedimentos de pesquisa, ja estdo configuradas experiéncias e vinculos com o
campo das investigacfes, ndo se deve perder de vista que a autenticidade do
conhecimento se afirma pela expressdo “eu pertengo a este lugar”. Tal afirmagio
reivindica o vivido como processo de legitimacdo do pensado e confirma as
condicdes existenciais do pesquisador como dimensédo fecunda de transformacao dos
sentidos da objetividade e da disciplina, estas duas colocam autoridade e rigor como
faces de um processo em que a pesquisa qualitativa do tipo etnogréafico em educagéo
¢ antes de tudo uma conjuncdo entre escolhas tedricas e escolhas de vida
(PIMENTEL, 2009, p.133)

Corroborando com esta afirmacdo, e movidas pelo sentimento de vinculo e
pertencimento ao campo de investigacdo, utilizamos os instrumentos de producdo de dados
anteriormente definidos e posteriormente adaptados a realidade pandémica, considerando a
experiéncia vivenciada como porta de entrada no campo da pesquisa, 0 pertencimento como
fator que legitima nossa presenca em campo, e a autoridade e o rigor cientifico como
elementos imprescindiveis para a transicao entre a familiaridade com o objeto investigado e o

estranhamento necessario para uma interpretacao critica da realidade (PIMENTEL, 2009).

Aqui abrimos um paréntese para destacar que, com a pandemia do Coronavirus®, as
aulas assumiram o modelo de ensino remoto™ e, com isso, vierem novos desafios e formas de
resisténcia para se garantirem condi¢cBes minimas de acesso dos estudantes ao contexto
escolar. Os professores tiveram de reinventar suas praticas e criarem novas possiblidades para
tentarem alcancar os estudantes. A pandemia descortinou e acentuou de maneira avassaladora
as desigualdades sociais, que mais uma vez promoveram a exclusao dos estudantes da EJA da
escola. Alguns estudantes sinalizaram ndo terem acesso a internet; outros destacaram que nao
conseguiam se adaptar as tecnologias utilizadas; outros evadiram por terem de lutar ainda
mais para garantirem seu sustento e o da familia, uma vez que as diferencas e as dificuldades
se acentuaram ainda mais durante a pandemia, e numa espécie de déja vu, tiveram de “optar”
entre dar continuidade a escola ou garantir a alimentacao dos seus dependentes.

Essas barreiras se refletiram na baixa frequéncia e pouca participac¢do da turma durante

as aulas remotas. Durante as observacgdes, que foram realizadas em quatro turmas, sendo que

® Apresentamos aqui um concepcao social da pandemia do coronavirus considerando-a com surto viral, que na
esséncia da etimologia da palavra, pde em risco a seguranca de todo o povo e, de contrapartida, acentua as
desigualdades sociais, uma vez que proteger-se do virus é privilégio para alguns, mas ndo é uma opcao para
aqueles que estdo em vulnerabilidade social, aqueles que vivem desde sempre no processo de exclusdo social
causado pela exploracdo capitalista, pela discriminacdo racial e sexual e lutam diariamente para alimentar as
suas familias (SANTQOS, 2020).

10«p expressdo ‘ensino remoto’ passou a ser usada como alternativa a educagdo a distancia (EAD). Isso porque
a EAD ja tem existéncia estabelecida, coexistindo com a educacdo presencial como uma modalidade distinta,
oferecida regularmente, o que o difere do ensino remoto, o qual é posto como um substituto excepcionalmente
adotado neste periodo de pandemia, em que a educagdo presencial foi interditada” (SAVIANI; GALVAO,
2021, p. 38).
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cada uma tinha em média 32 (trinta e dois) alunos matriculados, mas, nas aulas remotas,
através do aplicativo Whatsapp, percebemos que a participacdo variava entre 0l(um) a
05(cinco) estudantes ativos, sendo que, de acordo com as professoras, antes da suspensdo das
aulas a frequéncia era de 80% dos educandos e, apds o inicio das aulas remotas, foram

1 restando apenas o quantitativo maximo de cinco estudantes.

“evadindo

Percebemos a reducdo da participacdo dos educandos, possivelmente, devido as novas
formas de ensinar e por ndo conseguirem contemplar as especificidades dos sujeitos da EJA.
Como foi possivel perceber na fala dos educadores, ha relatos da dificuldade dos educandos
em acessarem, acompanharem e participarem das aulas remotas, destacando que no inicio do
ano letivo demostravam otimismo em relagcdo ao novo ciclo acreditando na aprendizagem que
seria construida; porém, diante das aulas remotas e dos entraves encontrados, muitos
deixaram de frequentar as aulas, sendo expostos a mais um processo de exclusao vivenciado
pelos educandos da EJA nas escolas.

Além da dificuldade de acesso a internet e ao uso dos equipamentos eletrdnicos, neste
novo contexto educacional, os educandos da EJA sofriam com a escassez de interacdo, troca
de experiéncias e saberes que frequentemente eram mobilizados no convivio do ambiente
escolar — elementos necessarios para o fortalecimento das suas identidades pessoais e
coletivas. Percebemos que a auséncia do calor humano, da troca de afeto, e do ato de ouvir e
ser ouvido em contextos presenciais tirou das turmas da EJA, mais uma vez, parte da sua
trajetdria escolar, da sua memoria no espago geografico da escola, do direito a autoestima, de
se conhecerem e serem reconhecidos (ARROYO, 2017). Neste novo cenario, repetiram-se
velhas préticas, e infelizmente, para parte desses sujeitos, 0 ensino remoto constituiu-se um
ambiente frio, de incertezas e poucas perspectivas.

A principio, os participantes da pesquisa seriam cinco educadores que atuavam nas
turmas de EJA, nos dois tempos formativos ofertados pela escola; porém, devido a
impossibilidade de observarmos a turma do tempo de aprender correspondente aos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, uma vez que a educadora ndo havia formado grupo para as
aulas remotas e estar atendendo aos educandos pelo Whatsapp privado, ao qual ndo teriamos

acesso, percebemos que ndo seria possivel relacionar os dados das entrevistas com as praticas

1 Aspeamos a palavra evadir, por acreditar que deixam de frequentar a escola néo por falta de interesse, e sim,
por questdes histdrico-sociais, marcadas por longos e persistentes processos de exclusdo, negacao de direitos
fundamentais a vida humana e rétulos estigamatizantes de alunos evadidos, reprovados, incapazes de aprender.
Estes os envolvem de tal forma que se tornam obrigados a sairem da escola, 0 que nos leva a perceber que 0s
estudantes da EJA ndo evadem, e sim sdo excluidos das vivéncias escolares (ARROYO, 2011).
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avaliativas. Assim, por questbes éticas e de responsabilidade com os envolvidos e com a
pesquisa, reduzimos o nimero de participantes para 04 (quatro).

A apresentacdo do projeto de pesquisa e dos seus objetivos aconteceu em uma reuniao
dos educadores com a coordenacdo da EJA, através de um encontro virtual, onde explicamos
0s objetivos, como seria realizada a pesquisa e 0s critérios estabelecidos para a participagéo:
seriam selecionados os educadores com o maior tempo de atuagdo na EJA e que fossem
efetivos na rede municipal.

Seguindo o critério apresentado, elencamos 0s participantes, que se propuseram a
participar sem hesitacdo, demonstrando confiabilidade em relacdo a pesquisa e desejo de
contribuir para estudos que os possibilitassem refletir sobre a EJA abordando a avaliagdo da
aprendizagem, tema relevante e necessario nesse espaco. Essa percepcdo foi observada
também na fala da educadora Amorosidade: “fico feliz em contribuir para esta pesquisa,
achei o tema bastante necessario e que realmente podera contribuir com a nossa realidade,
afinal é um assunto pouco discutido em nosso dia a dia na escola”.

Neste primeiro contato com os possiveis participantes, tivemos a sensa¢do de estar em
um ambiente “estranho”; de repente, a sensacdo de pertencimento em relacdo ao campo de
pesquisa tornou-se instavel: percebemos que fazer parte do campo de pesquisa como sujeito
integrante deste espaco, atuando com os colegas de trabalho, ocupando a mesma posi¢éo dos
demais era diferente de se assumir pesquisadora em busca de compreender um objeto de
estudo. A partir dai, sentimos o primeiro momento de estranhamento ao que antes viamos
como algo natural. Embora estivéssemos ali entre colegas, em um ambiente familiar e
confortavel, a nova posicdo assumida exigia de n6s um olhar sensivel e uma escuta ética e
sincera. Assim, a0 mesmo tempo em que a situacdo soava familiar, ndés éramos chamadas a
realizar uma interpretacdo critica da realidade em flashes internalizados das teorias que
fundamentavam o processo investigativo.

Os participantes da pesquisa receberam nomes ficticios relacionados aos saberes
necessarios para uma pratica docente (FREIRE, 2018) alicercada na resisténcia e na luta por
uma educacdo de qualidade, tendo em vista a transformacéo social e a emancipacdo humana.
Os nomes foram escolhidos considerando algumas falas desses educadores no decorrer das
entrevistas, sendo chamados de Autonomia, Respeito, Etica e Amorosidade.

Embora alguns participantes sinalizassem que ndo se incomodariam em ver seus
nomes explicitos na pesquisa, explicamos que ndo os colocariamos, como forma de garantir o
anonimato dos envolvidos e pela necessidade de afirmacao ética da pesquisa, uma vez que, ao

convida-los como participantes, assumimos, atraves do Termo de Consentimento de Livre e
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Esclarecido (TCLE), o compromisso de preservarmos suas identidades e, para isso,
utilizariamos nomes ficticios.

Essa postura fortaleceu nosso vinculo de confianga, pois os participantes perceberam
0 cuidado e o zelo pelas informacdes passadas por eles. Como sugere Poupart (2008), ao
convidar os participantes para a pesquisa, o pesquisador, visando tranquilizar os entrevistados
quanto as suas boas inten¢des e 0 uso ético dos dados coletados, primeiramente lhes garante o
anonimato, de modo que ndo temam pelas eventuais consequéncias sobre suas informacdes,
possibilitando-os a falarem com mais leveza e confianga sobre suas experiéncias.

Ao iniciarmos as entrevistas, buscamos conhecer um pouco das trajetdrias académica e
profissional dos participantes: tempo de atuacdo como professor da EJA, carga horéria
semanal de trabalho docente, formacao profissional, e se havia alguma formacao especifica na
EJA. Destacamos que, na Escola Esperancar, o quadro de professores que atuava na
Educacdo de Jovens e Adultos era de 08 (oito) profissionais, sendo 01 (um) no Tempo
Formativo | e 07 (sete) no Tempo Formativo Il. Destes, foram selecionados 04 (quatro)
professores do Tempo Formativo Il, utilizando como critério o maior tempo de atuacdo na
EJA, totalizando em percentuais 50% do total de professores do quadro da EJA da escola que
aderiram a proposta, todos efetivos da rede municipal e com tempo de atuacao entre 08 (0ito)
e 11 (onze) anos, conforme descrito no Quadro 02, que trata da caracterizacdo dos

participantes.

Quadro 02: Caracterizacao dos participantes

Nome Tempo de Carga Carga Vinculo Formacéo Formacéo
atuacdo na EJA Horéaria | Horaria | Empregaticio Académica Especifica na EJA
) na EJA
Educador Etica 11 20h 20h Efetivo Licenciatura em N&o possui
Histdria
Educadora 11 60h 8h Efetivo Licenciatura em N&o possui
Respeito Letras Vernaculas
Educadora 10 60h 20h Efetivo Licenciatura em Formacao
Autonomia Matematica e Continuada
Pedagogia
Educadora 8 40h 8h Efetivo Licenciatura em Nao possui
Amorosidade Pedagogia e
Educacéo Fisica

Fonte: Elaboracéo propria (2020).

O quadro apresenta um recorte do perfil dos/as professores/as que atuam na EJA do

municipio de Riachdo do Jacuipe, e nos possibilita uma aproximacdo e compreensdo a
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respeito da trajetdria profissional desses sujeitos, dando-nos as informagdes inicias para
trilharmos caminhos em busca de refletirmos sobre as concepcdes de avaliacdo que sdo
mobilizadas por professores da EJA nesse municipio.

Considerando a escolha metodoldgica, dispomo-nos a compreender também a
singularidade do percurso de cada educador através da escuta das suas trajetoria e percepcdes
acerca das préticas avaliativas na Educacdo de Jovens e Adultos, elementos que ndo se
dissociam das suas vivéncias docentes, conforme percebemos no estudo.

A pesquisa foi realizada em trés fases: a busca por informacoes, a anélise dos dados —
tomando como referéncia os objetivos da pesquisa — e a base tedrica metodoldgica adotada,
caracterizando-se como a fase exploratdria.

A busca por informacbes foi realizada seguindo os objetivos da pesquisa,
considerando a aproximagdo com o campo como fator imprescindivel para a compreensao da
realidade investigada. Embora a observacdo tenha sido realizada em ambiente virtual, fator
que limitou o contato direto com os participantes, permitiu caracterizar as concepgdes de
avaliacdo mobilizadas pelos educadores nas turmas da EJA, como também, refletir sobre o
contexto histérico e social vivenciado por eles durante a pandemia e os reflexos das
desigualdades sociais que marcam historicamente a vida dos educandos e educadores da EJA.
De acordo com André (2008), a coleta de informacGes em uma situacdo de campo é uma
caracteristica do estudo de caso de inspiracdo etnogréfica e possibilita uma aproximacao
maior com os participantes da pesquisa (professores da EJA). E quando o pesquisador assume
o relevante papel de, através da ética e do rigor cientifico, contribuir para uma aproximagao
com a realidade pesquisada.

Assumimos, a partir dessas consideracdes, a posi¢do de pesquisadores inspirados no
estudo de caso do tipo etnografico, considerando o que diz Geertz (1989) a respeito do estudo
etnografico, que praticar a etnografia € estabelecer relagdes, transcrever textos, mapear
campo, manter um diério. Praticar a etnografia é entender essas coisas ndo como técnicas ou
procedimentos determinados para definicdo da pesquisa, mas o que realmente define o
processo investigativo é o risco elaborado por uma descri¢do densa, ou seja, a sua capacidade
de interpretar além do que os olhos podem captar (GEERTZ, 1989)

Considerando que este estudo se prop6s a possibilitar reflexdes e inquietagcdes aos
participantes da pesquisa, com a intencdo de provocar mudancas em suas praticas avaliativas
no contexto da EJA, a pesquisa aqui apresentada foi classificada de acordo com seu propdsito
mais geral como uma pesquisa descritiva, tendo como objetivo a descricdo (caracterizacao)

das concepcdes de avaliacdo que sao mobilizadas por professores que atuam na Educacédo de
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Jovens e Adultos. Conforme definem Ludke e André (2013), nas pesquisas qualitativas os
dados coletados sdo predominantemente descritivos, desde a analise do pesquisador e de sua
compreensdo do aspecto estudado até a reflexao sobre o que pode ou nao ser elucidado. Dessa
forma, a descri¢do deve possibilitar um didlogo com o objeto de pesquisa, demostrando uma
maior preocupagao com o processo do que com o produto.

Assim, podemos considerar que a formulagdo descritiva nos possibilitou relacionar as
concepcdes de avaliacdo com as praticas avaliativas desenvolvidas em sala de aula por
professores da EJA, no sentido de identificar fatores que determinaram ou contribuiram para a
ocorréncia desse fendémeno.

Convém ressaltar que, por se tratar de uma pesquisa vinculada ao mestrado
profissional, ao finalizarmos a investigacao, propomos um produto considerando as demandas
evidenciadas na pesquisa. Destacamos que, inicialmente, tinhamos o objetivo de apresentar
como produto uma proposta de formacdo de educadores na perspectiva da avaliacéo,
elaborada com os participantes da pesquisa que atuam na EJA.

Porém, diante do cenario pandémico e da impossibilidade de realizarmos encontros
para a elaboracdo de uma proposta formativa coletiva, uma vez que os educadores se
encontravam com intensas horas de trabalho remoto, e também ocorreu o esvaziamento das
salas da EJA pelos educandos, elemento que inviabilizaria a elaboragdo de uma proposta
formativa com a participagdo de educandos e educadores, optamos por alterar a proposta do
produto educacional. Assim, partindo da compreensdo de que a pesquisa de abordagem
qualitativa ¢ emergente, ou seja, “o plano inicial para a pesquisa nao pode ser rigidamente
prescrito e que todas as fases do processo podem ser alteradas depois que 0s pesquisadores
entram no campo e comecam a coletar dados” (CRESWELL, 2014, p. 51), optamos por
elaborar uma proposta de circulos de didlogos formativos sobre avaliacdo para educadores
gue atuam na EJA, nos quais, a partir da reflexdo-acao-reflexdo dos temas sugeridos, 0s
educadores possam dialogar acerca das praticas avaliativas numa perspectiva critica,
historica, social e cultural, que contemple o didlogo formativo vinculado a emancipacao

humana.
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5.2 PERCORRENDO CAMINHOS ATRAVES DO “OLHAR”, “OUVIR” E “ESCREVER”

O percurso metodologico tracado nos direcionou para identificarmos as ideias centrais
de avaliagdo mobilizadas por educadores que atuam na EJA, permitindo-nos relacionar as
concepcOes de avaliagdo com as praticas avaliativas desenvolvidas nas turmas, atraves da
imersdo em trés dimensdes: o olhar, o ouvir, o escrever. Consideradas por Oliveira (2006, p.
17) como fundantes em pesquisas de inspiracdo etnografica, “estas trés etapas cognitivas,
além de trazerem para si responsabilidades intelectuais especificas, formam em sua dindmica
de sua interagdo, uma unidade irredutivel”.

Assumimos o olhar de quem ainda ndo conhece com profundidade o campo especifico
da pesquisa no intuito de conduzir os trabalhos, destacando que o “olhar” (observar) nos
possibilitou perceber o contexto da pesquisa, compreender a dindmica e as concepcdes
mobilizadas nesses espacos, fomentando a necessidade de nos desprendermos das ideias pré-
concebidas, para dar espago aos novos posicionamentos. De acordo com Oliveira (2006, p.
19),

Talvez a primeira experiéncia do pesquisador de campo — ou ho campo — esteja na
domesticacdo tedrica do seu olhar. Isso porque, a partir do momento em que nos
sentimos preparados para a investigacdo empirica, o objeto, sobre o qual dirigimos o
nosso olhar, ja foi previamente alterado pelo préprio modo de visualiza-lo. Seja qual
for esse objeto, ele ndo escapa de ser apreendido pelo esquema conceitual da
disciplina formadora de nossa maneira de ver a realidade ( OLIVEIRA. 2006,p. 19)

Acreditamos que o exercicio constante de nos desprendermos dos conceitos ja
elaborados foi imprescindivel para mantermos uma postura critica e fiel a realidade
observada, apesar de bastante dolorosa, uma vez que, diante do contexto descrito e das
reflexdes, além das singularidades presentes, tinhamos consciéncia dos desafios e dificuldades
enfrentadas pelos educadores, e de como esses poderiam interferir em suas praticas
avaliativas. Ao assumir tal posicionamento, abrimos espa¢co para as novas formulacdes
constituidas na observacéo e, através da sensibilidade, tentamos compreender as concepgoes
de avaliacdo mobilizadas pelos professores, tendo em vista a elaboracdo de a¢des formativas
de avaliacdo na Educacéo de Jovens e Adultos.

Optamos pela observacdo pois, por meio dela, o pesquisador tem um grau de interacao
com o objeto estudado, afetando-o e sendo afetado. De acordo com Oliveira (2006), significa

dizer que o pesquisador assume um papel perfeitamente conduzido pela realidade observada,
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a ponto de viabilizar uma aceitacdo, sendo 6tima pelos membros participantes, pelo menos
afavel, de modo que ndo impeca a necessaria interacdo entre pesquisador e pesquisados.

Assim, destacamos que ao sermos inseridos nas turmas virtuais, buscamos nao
interferir nos processos conduzidos pelos educandos e educadores, o que contribuiu para uma
leveza do processo de aceitacdo dos participantes em relacdo a nossa insercdo no grupo, e
tornou evidente que a relacdo de confianga estabelecida durante as entrevistas e em reunido
com a coordenacdo foi crucial para esse acolhimento.

Salientamos que o “olhar” seria 0 primeiro passo em busca do objetivo proposto, por
acreditarmos que nos proporcionaria um panorama parcial da realidade e, a partir dele,
seguiriamos para 0 segundo passo desse percurso investigativo, o ouvir. Porém, diante do
contexto pandémico, visando garantir a seguranca dos envolvidos, e na esperanca de um breve
retorno as aulas presenciais (ndo tinhamos ainda consciéncia da dimensao que a crise sanitaria
tomaria), optamos por realizar as entrevistas e posteriormente as observagdes, considerando
que, para Oliveira (2006, p. 21), “se o olhar possui uma significagdo especifica para um
cientista social, o ouvir também goza dessa propriedade”.

Nessa direcao, percebemos que o olhar e o ouvir se relacionam, sdo interdependentes,
ou seja, ndo podem ser concebidos como agfes que ocorrem em momentos distintos. Por todo
0 percurso da pesquisa caminharam juntos, servindo de base para a sustentacdo da producéo
de dados, os quais permitiram a redugdo ou superagdo dos possiveis ruidos de interpretacao do
contexto/objeto investigado. Assim, o ouvir (entrevista) foi realizado no sentido de
captar/compreender os elementos ndo perceptiveis ao ato do olhar.

Permitimo-nos “ouvir” os participantes utilizando a entrevista semiestruturada,
definida por Trivifios (1987, p. 146) como “aquela que parte de certos questionamentos
basicos, apoiados em teorias e hipoteses, que interessam a pesquisa. E que, em seguida,
ofere¢am amplo campo para interrogativas”. Segundo André (2008), a entrevista € um dos
principais instrumentos de coleta de dados para o estudo de caso tipo etnogréafico, que tem
como interesse revelar os significados atribuidos pelos participantes.

Durante as entrevistas, 0s participantes demostraram seguranca no dialogo
estabelecido, respondendo aos questionamentos iniciais e levantando algumas consideracdes
em relacdo aos desafios enfrentados durante as aulas em tempo de pandemia — elementos que
contribuiram para refletirmos sobre seus discursos, como também para os relacionarmos com
suas préticas avaliativas.

Nossos encontros foram marcados considerando as possibilidades dos participantes,

buscando ndo interferir na sua rotina de trabalho, o que se apresentou como um ponto
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positivo, pois falaram com mais calma e detalhadamente sobre suas percepcdes avaliativas e
0S contextos que permeiam esse Processo.

As observacdes foram realizadas no campo de pesquisa (ambiente virtual), e
registradas no diario de campo: este instrumento assumiu a relevante funcdo de registrar as
impressdes, observacdes e memorias durante o periodo da pesquisa de campo. Nele
descrevemos minuciosamente o contexto observado, sendo utilizado sempre que fosse
necessario relembrar com mais especificidade sobre determinada situacdo. Logo, tornou-se
nossa memoria viva. Consideramos o posicionamento de Oliveira (2006), que afirma que o
diario de campo devera apresentar uma escrita rica, contendo uma quantidade de dados, cuja
significacdo se ampliard quando o pesquisador, ao retomar sua anotacdo para o processo de
textualizacdo, conseguir compreender o sentido mais profundo dos dados observados.

As entrevistas semiestruturadas e as observacdes voltaram-se para as ideias que 0s
entrevistados tém sobre avaliagdo, tomando como parametro as concepgOes de avaliacdo
aplicadas na EJA e, a partir dai, analisamos as informacdes coletadas baseadas na perspectiva
de inspiracdo etnogréfica.

A partir desse momento, trabalhamos sob a otica da terceira dimenséo do tripé basilar
da pesquisa de inspiracdo etnografica: o escrever. “Se o olhar e o ouvir podem ser
considerados atos cognitivos preliminares no trabalho de campo, é seguramente, no ato de
escrever, portanto, na configuracédo final do produto deste trabalho, que a questdo do
conhecimento se torna um tanto mais critica” (OLIVEIRA, 2006, p. 25).

Nesse sentido, consideramos que o0 ato de escrever se configura como a etapa final e
mais complexa da pesquisa de estudo de caso de inspiracdo etnogréafica, uma vez que nao
dependerd somente da destreza no processo de trazer os fatos observados para o plano do
discurso (textualizacdo). Oliveira (2006) destaca este processo ndo apenas como tecnicamente
dificil, considerando a responsabilidade assumida ao escrever sobre as condicGes de vida das
pessoas em nossos textos, mas, sobretudo, pela necessidade de se desenvolver um trabalho
ético, politico, delicado. Esta implicacdo se amplia ainda mais ao tratarmos de uma pesquisa
no campo da educacdo, pois envolve, além da instituicdo, as identidades dos sujeitos
socialmente construidas em seus espacos.

Diante dessa reflexdo, partimos para a delicada missdo de analisar e textualizar as
informagBes produzidas no contexto da pesquisa, realizando o dificil exercicio de nos
distanciarmos da realidade observada ao mesmo tempo em que 0 sentimento de pertenca se
fazia presente. Buscamos, através da escrita sensivel, analisar os dados, considerando a

singularidade do estudo de caso inspirado nos principios da etnografia, construindo um texto
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interpretativo balizado nas informagdes coletadas pelo olhar e pelo escutar, com relagéo aos
quais teremos de dar retorno aos educadores participantes da pesquisa.

Oliveira (2016, p. 32) defende que, “é no processo de redagao de um texto que nosso
pensamento caminha, encontrando solucbes que dificilmente aparecerdo antes da
textualizacdo das informacOes provenientes da observagdo sistematizada”. Assim, buscamos
realizar uma articulacdo entre o trabalho de campo e a construgéo do texto, com o intuito de
realizar uma interpretacdo das informacdes coletadas.

A anélise dos resultados das informacgdes seguiu 0s pressupostos inspirados na
etnografia, iniciando-se desde a escolha do problema até a escrita final do relatorio,
retomando todas as informagdes no decorrer da pesquisa. Por se tratar de um estudo de caso
baseado na pesquisa qualitativa de inspiracdo etnografica, caracterizado como um tipo de
pesquisa aberta, que pode construir os eixos de andlise durante a realizacdo da mesma,
desenvolvemos nosso trabalho com base em trés eixos centrais: 1. Concepgdes de avali¢do; 2.
Planejamento dos processos avaliativos; e 3. Dialogo nas préticas avaliativas, considerando as
guestbes emergentes no processo da investigacéo.

De acordo com Deslauriers (2008, p. 370), “ao longo de todo este processo, os eixos
de discussdo e suas ligacOes sdo incessantemente criticadas: avaliam-se nelas a coeréncia e a
correspondéncia com os dados, comparando com as teorias ja existentes”. Assim, a
investigacdo toma a forma de descricbes aprofundadas. André (2008) relata que a
categorizacao por si s6 nao esgota a analise das informacdes, sendo preciso que o pesquisador
va além da mera descricdo, buscando acrescentar algo novo ao que ja se conhece.

Nesse contexto, percebemos que o olhar, o ouvir e 0 escrever foram cruciais para o
processo da interpretacdo da realidade observada, que exigiu um trato delicado, sensivel e
ético, no sentido de respeitar o0 ponto de vista, o posicionamento dos participantes da pesquisa
e 0 contexto social que eles vivenciam, ndo colocando o pesquisador como eixo da pesquisa e
sim o participante. Isso “pressupde também chegar a alteridade, chegar ao ‘outro’ de forma
descentrada, percebendo como este universo simbolico se constitui, se constrdi e se dinamiza”
(OLIVEIRA, 2013, p. 274).

Trilhamos o percurso metodologico considerando a relevante necessidade de ouvir
respeitosamente os sujeitos da EJA e, em especial, os educadores que atuam nessa modalidade
educativa, 0s quais, no momento, assumiram o papel de coautores da pesquisa, estabelecendo
uma relacdo dialdgica entre o pesquisador e o participante.

Enfatizamos que, embora a pesquisa tivesse um delineamento metodoldgico a ser

percorrido, as alteracdes ocorridas durante o percurso contribuiram para o enriquecimento das
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discussdes e para percebermos o quanto as questdes histdricas e sociais interferem/contribuem
com a construcdo da identidade desses sujeitos. E ainda revelaram como os impactos sofridos
durante a pandemia escancararam a agressividade das desigualdades sociais vivenciadas por

educadores e educados da EJA.

6 ENTRELACANDO CONCEPCOES E PRATICAS DE AVALIAGCAO NA
PERSPECTIVA DOS PROFESSORES DA EJA

Nossas reflexdes tomaram como ponto de partida a escuta dos participantes da
pesquisa realizada através das entrevistas semiestruturadas e observacdes. Para essas anélises,
partimos da compreensdo da avaliacio como um ato pedagdgico constituido de
intencionalidades e, portanto, politico (LUCKESI, 2011b). Perguntamos aos educadores o que
eles compreendiam por avaliagdo, considerando que essa compreensdo inicial nos
possibilitaria uma aproximagdo com as concepcBes de avaliacdo e permitiria relaciona-las
com as praticas avaliativas mobilizadas pelos sujeitos.

Inicialmente, os educadores apresentaram um ponto em comum a respeito de suas
percepcdes sobre a avali¢do, afirmando que ela se configura como um processo complexo e
necessario para 0 acompanhamento da aprendizagem dos educandos. Posteriormente,
apontaram direcionamentos diferentes em suas concepgdes, conforme podemos observar nos
relatos dos Educadores Amorosidade e Etica que definiram a avaliacio como

um processo continuo que a gente verifica o nivel de aprendizagem do aluno, € o
processo que a gente vai verificar se 0 aluno aprendeu ou ndo, né? E o processo da
verificagdo da aprendizagem do aluno... A gente vai ta verificando esse nivel de

aprendizagem no decorrer de todo o processo de ensino e aprendizado, ndo s6 em
um Gnico momento (AMOROSIDADE).

A minha visdo de avaliacdo é ver como estd acontecendo o processo dele, de
construgcdo da aprendizagem, eu ndo avalio para quantificar, eu avalio para
entender como é que ele ta aprendendo, o quanto ele esta absorvendo de cada coisa.
(...) eu vejo a avaliagcdo como algo mais profundo, porque o que é aprendizagem
para mim? E o aluno, a pessoa que esta ali, na nossa frente, aprender o que esta
sendo ali trocado com eles e assim para mim aprendizagem é quando a pessoa
apreende daquilo que ela estudou, analisou e trocou, e que ela pode utilizar na vida
diaria dela, que ela possa transformar, entendeu? (ETICA, 2020)

Em seus relatos, os educadores afirmam que a avalicdo se constitui como um ato
necessario para as praticas educativas. Para Etica, este ato lhe possibilitara perceber em que
medida os educandos compreenderam o conteudo socializado. J& Amorosidade, expressa que

avaliar é um processo onde se verifica em que medida o aluno se apropriou do conhecimento
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socializado. 1sso nos fez perceber uma aproximacgdo da concepcdo de avaliagdo como um
processo de verificacdo de aprendizagem, o qual visa a constatar se o0 conhecimento
transmitido pelo educador foi absorvido pelo educando.

A funcéo de verificagdo atribuida a avaligdo significa observar se, de fato, o educando
conseguiu armazenar as informagdes “passadas” pelo educador, percepgdo que nos remete a
concepcdo de avaliagdo numa perspectiva “bancaria” (FREIRE, 2020), uma vez que o ato de
verificar limitar-se-ia a obtencdo da informacdo sobre se o educando aprendeu o contedo
ministrado pelo educador, sem necessariamente propor, através dos indicativos da avaliacéo,
um novo caminho ou ag¢des que possibilitem aos envolvidos avangarem em Seus percursos
formativos.

A educadora Amorosidade destacou a importancia de avaliar todo o percurso de
aprendizagem dos educandos. Ou seja, seu relato ndo enfatiza momentos pontuais, ndo foca
no produto ou em recortes da aprendizagem. Essa percepcao apresenta a intencionalidade de
realizar avaliacGes que considerem o percurso formativo dos educandos, porém néo sinaliza,
em seu discurso, a necessidade de dialogar com as préaticas avaliativas e 0s processos de
ensino e de aprendizagem, nem de pensar a avaliagdo como uma possibilidade de
ressignificacdo da pratica pedagogica, como sugere Romdo (2008), proporcionando um
didlogo entre educador e educando que, juntos, em uma pratica reflexiva, sdo capazes de
aprender e construir novas formas de transformar realidades.

A concepcédo de verificagdo de aprendizagem também esta presente no discurso do
educador Etica, ao destacar que sua visdo de avaliacdo é entender como esta acontecendo o
processo do educando, 0 quanto ele esta absorvendo. Por meio desse posicionamento, 0
educador apresenta tracos de uma concepgao positivista de avaliacdo, a qual langa mao do
julgamento da capacidade pela via da quantidade de informacdes absorvidas (ARREDONDO,
2009).

Ao mesmo tempo em que apresenta a necessidade de averiguar as informacoes
absorvidas pelos educandos, ele apresenta a avaliagdo como uma possibilidade de reflexado
sobre a aprendizagem, definindo-a como o resultado de um processo de conhecimento
baseado na troca de saberes estabelecida entre educando-educadores, destacando que a
aprendizagem acontece “quando a pessoa apreende daquilo que ela estudou, analisou e
trocou, e que ela pode utilizar na vida diaria dela, que ela possa transformar” (ETICA,
2020).

Em seu relato, o educador apresenta uma aproximacao com a perspectiva dialética de

avaliacdo, ao apontar a necessidade de avaliar a aprendizagem a partir da troca de saberes



77

relacionando-os com o0s aspectos da vida, tendo em vista uma possibilidade de intervengéo
sobre a realidade. Podemos perceber também um leve posicionamento politico do educador ao
sinalizar a avaliagdo como ato capaz de contribuir com a transformacao social.

O posicionamento do educador Etica ao defender a avaliagio como uma possibilidade
de reflexdo sobre as praticas educativas e de transformacdo social aproxima-se da concepg¢ao
exposta pela educadora Respeito, ao sinalizar que concebe a avaliagdo como um processo
continuo, que tem como funcdo estimular os educandos a criarem reflexdes e construirem

pensamentos e agdes que modifiquem suas vidas.

Avaliacdo é um processo, né?! E... Todos os dias, de certa forma, a gente t&
avaliando o aluno, porque a gente t& acompanhando a evolucdo dele no processo
ensino/aprendizagem. Entdo, eu vejo a avalicdo como um processo continuo que
visa estimular o educando a criar reflex8es, construir pensamentos e acdes que vao
refletir no seu cotidiano, no dia a dia e também na sua vida profissional
(RESPEITO, 2020).

A participante apresenta uma concepcdo de avaliagdo da aprendizagem preocupada
com a transformacdo social e a autonomia, tendo em vista 0 avanco e o crescimento do
educando. Nessa percepcdo, a educadora assume uma compreensdo de avaliacdo que se
aproxima da perspectiva dialética apresentada por Vasconcellos (2008), a qual define a
avaliacdo como um processo necessario a existéncia humana, que implica reflexdes sobre a
realidade, sobre seus processos educacionais, tendo como referéncia o préprio educando na
busca pela superacdo das dificuldades, relacionado os conhecimentos escolares aos aspectos
que constituem sua vida como ser social e humano.

Outra questdo abordada pela educadora Respeito foi a necessidade de assumir a
avaliacdo como uma possibilidade de acompanhamento do processo de ensino e
aprendizagem, no qual os sujeitos envolvidos terdo a possibilidade de refletirem sobre como o
educando aprende e quais caminhos deverdo ser redirecionados para que a aprendizagem
aconteca. Este posicionamento se afina com o relato da educadora Autonomia:

Eu penso que a avaliagdo é um processo complicado (...). Avaliar é acompanhar, é
um caminho a ser percorrido e é extremamente importante, porque € nesses
processos avaliativos que a gente consegue perceber, ou pelo menos é para isso,

né?! O quanto que o aluno t4 evoluindo ou ndo, e assim poder direcionar nossas
acoes.

Autonomia destaca a necessidade de utilizar as informagGes coletadas no processo
como elementos norteadores para melhorar o ensino e aprendizagem, 0s quais poderiamos

denominar de processo de aprender a aprender (ROMAO, 2008), uma vez que permitem

refletir sobre as praticas realizadas e as intervengdes necessarias para alcancarmos a melhor
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maneira de aprender e de ensinar. Nessa concepcao, a avalicdo assume a funcéo diagndstica
apresentada por Luckesi (2011a), um recurso mobilizador da aprendizagem que atua no
reconhecimento das conquistas alcancadas, das dificuldades encontradas, e na identificacdo de
novos caminhos a serem trilhados.

Destacamos que realizar préaticas avaliativas numa perspectiva diagnéstica é um passo
necessario para avancarmos na superacdo da visdo reducionista do ato de avaliar como
verificacdo ou constatacdo da aprendizagem. Porém, apontamos a necessidade de irmos além
do processo de acompanhamento da aprendizagem. Superar a visao reducionista requer um
posicionamento politico nas préaticas avaliativas, no sentido de compreendermos as relaces
de poder estabelecidas nos espacos educativos, as intencles e interesses presentes nesse
contexto. Refletir sobre tais aspectos é trazer para a sala de aula uma possibilidade de
superacdo da docilidade subalterna para a inquietude questionadora, visando a tomar
consciéncia da realidade para nela intervir criticamente.

Os relatos apresentados pelos educadores sobre o0 que pensam acerca da avaliagdo nos
aproximaram das concep¢des por eles idealizadas. Porém, buscando uma maior clareza na
compreensdo das suas concepgdes, perguntamos aos participantes qual o principal objetivo
das avaliagfes mobilizadas por eles em sala de aula.

Amorosidade sinaliza que “o principal objetivo é diagnosticar o nivel de
aprendizagem do aluno, ver o que ele aprendeu, a gente aplica com esse objetivo de ta
verificando”. Nesse contexto, a funcdo diagnostica citada pela participante distancia-se da
avaliacdo que realiza o julgamento de valor tendo em vista uma tomada de decisdo sobre as
acoOes futuras que possibilitem uma melhor aprendizagem. Percebe-se que a avaliacédo
apresentada pela educadora realiza um diagnostico estatico, limitando-se a necessidade de
constatar o que o educando aprendeu ou ndo, o que ndo condiz com o ato de avaliar que se
propde a criar subsidios para a busca por solugbes, tomando como base um retrato da
realidade, ou seja, um diagnostico (LUCKESI, 2011a).

A concepcdo apresentada pela educadora Amorosidade se repete na fala da educadora
Respeito, ao afirmar que o objetivo da avaliagao “é verificar o aprendizado de cada um”. Este
relato evidencia uma divergéncia na perspectiva de avalicdo anteriormente apresentada pela
educadora, levando-nos a perceber que ela transita entre a compreensdo da avaliagdo como
uma possibilidade reflexiva e critica da realidade, com um posicionamento aproximado da
concepgdo dialética, a0 mesmo tempo em que aponta a verificagdo da aprendizagem como

funcdo predominante das praticas avaliativas.
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Esse posicionamento reflete que, embora a educadora defenda a avaliagdo como
possibilidade de dialogo entre os sujeitos envolvidos e a realidade concreta, conforme
expressa em sua fala: “vejo a avalicdo como um processo continuo que visa estimular o
educando a criar reflexdes, construir pensamentos, agdes que vao refletir no seu cotidiano”,
ela apresenta como objetivo principal da avali¢do a verificacdo da aprendizagem. Destacamos
aqui o receio de que essa verificagdo se torne o objetivo predominante das praticas avaliativas,
anulando as perspectivas dialdgicas pontuadas anteriormente. Esta observacdo nos direciona
ao posicionamento de Luckesi (2011b, p. 52), quando evidencia que “a dindmica do ato de
verificar encerra-se com a obtencdo do dado ou informacdo que se busca, isto é, ‘vé-se’ ou
‘ndo se vé&’ alguma coisa”, alertando-nos para a compreensdo de que, se anularmos a
possibilidade de reflexdo e acdo sobre as informagdes coletados nos processos avaliativos,
estaremos resumindo o ato de avaliar ao ato de examinar o desempenho dos educandos frente
a reproducéo dos conteudos.

Ao assumir essa perspectiva, pde-se em risco a possibilidade da intervencdo critica do
educando na sua realidade, abrindo espaco para uma avaliacdo que classifica 0s grupos entre
0s que atingiram ou ndo o nivel de conhecimento esperado pelo educador. Segundo Luckesi
(2011b), a funcdo classificatdria retira das préaticas avaliativas aquilo que lhes é constitutivo: a
obrigatoriedade da tomada de decisdo frente a analise e reflexdo dos resultados obtidos. Ou
seja, ao realizar praticas avaliativas que abortam a possibilidade de reflexdo e de mudanga de
postura em relacdo ao ensino e a aprendizagem, e que se dispdem a promover a percepgao
critica e consciente das questdes sociais que se fazem presentes nesses contextos, estaremos
contribuindo para a perpetuacdo das injusticas e estigmas sociais que colaboram para a
dominacéo e subalternizacdo das classes populares™.

Os educadores Etica e Autonomia apontam como objetivo da avaliacio a necessidade
de verificar os percursos e estabelecer parametros em relagdo a aprendizagem construida,
tendo em vista uma possibilidade de ressignificacdo das praticas educacionais:

No contexto geral, avaliar é analisar caminhos, é vocé verificar percursos, é
possibilitar a pessoa a ver se estar conseguindo alcangar os objetivos, as metas que
foram tracadas no inicio de um processo, ou seja, vocé entra para fazer alguma
coisa... Vocé quer alcancar tal situacdo, entdo a avaliacdo permite que vocé
observe se esta trilhando por um caminho mais adequado, se vocé precisa fazer um
ajuste, se vocé tem que mudar de estratégia, entdo a avaliagdo deve lhe

proporcionar esses subsidios para que vocé acompanhe o processo e 0 alcance do
objetivo que vocé deseja (AUTONOMIA).

12 Classes populares correspondem & diversidade das fracdes de classe de pessoas e grupos que, na organizagdo
social capitalista, possuem vinculo forte de subalternidade com a forma organizativa da sociedade e, por isso
mesmo, condi¢des precarizadas de reproducdo de vida em todas as suas dimensdes (PALUDO, 2015, p. 237).



80

Se a gente ndo avalia, a gente ndo tem um parémetro do que a gente quer do
objetivo que a gente tragou no comego. Entéo, por exemplo, como na EJA eu traco
um objetivo do aluno aprender para a vida, eu tenho que avaliar até que ponto ele
ta aprendendo para a vida ou até que ponto sé para ter uma nota, um conceito,
sabe? Para passar de ano... Isso me frustra muito, quando eu vejo os alunos irem
por esse caminho; e eu tento 0 maximo possivel ndo deixar isso acontecer: quando
eu vejo que ele esta indo para esse lado, eu pego e manuseio, para que a coisa volte
para o inicio (risos), entendeu? (ETICA)

A verificacdo apresentada por esses educadores assume um padrdo diferente da
verificacdo que se encerra em si mesma: eles apontam a necessidade de verificar a
aprendizagem como fonte de informacéo, ou seja, como um elemento constitutivo da avalicao
que contribuird, através das informacbes verificadas, a andlise e reflexdo sobre a
aprendizagem e as praticas mobilizadas no contexto escolar. Nesse sentido, a verificacdo da
aprendizagem manifesta-se como parte de um processo que busca a compreensdo dos
avancos, limites e dificuldades encontradas na busca por alcangar os objetivos planejados
(LUCKESI, 2011b).

Ao destacar que avaliar € analisar caminhos, Autonomia se direciona para uma
avaliacdo voltada para uma concep¢do dialética, tendo em vista a superacdo de uma
perspectiva classificatoria para a necessidade de avaliar os percursos construidos em busca
dos objetivos planejados. Conforme sugere Vasconcellos (2008), a avaliagdo numa
perspectiva dialética-libertadora deve possibilitar aos sujeitos refletirem sobre o processo de
construcdo do conhecimento, buscando estabelecer um didlogo entre os sujeitos e o contexto
de aprendizagem na busca pelo melhor caminho em dire¢do a aprendizagem.

Para Autonomia, “a avaliacdo deve lIhe proporcionar esses subsidios para que vocé
acompanhe o processo e 0 alcance do objetivo que vocé deseja”, posicionamento que revela
uma percepcdo da avalicdo como componente do ato pedagodgico, baseado em objetivos
previamente planejados e com intencionalidades; portanto, assume uma perspectiva politica,
cabendo aos envolvidos questionarem quais sdo 0s objetivos e a quem realmente eles
favorecem.

O educador Etica aponta a necessidade de se estabelecerem parametros, tendo em vista
a busca por alcancar os objetivos propostos. Fica subentendido, portanto, que a avaliacdo se
apresenta como um diagndstico em relacdo aos objetivos tracados, ou seja, as praticas
avaliativas realizadas tém por objetivo produzir informacdes, em vista de confrontarem o que
o professor tracou como objetivo de aprendizagem e o aprendizado construido pelos
educandos, “aprender para a vida”. O educador sinaliza sua preocupagdo em relagdo a

aprendizagem para a vida, demarcando sinais de uma concepcao avaliativa que considera as
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praticas escolares como extensfes das praticas sociais, 0 que provavelmente tentara refletir
em suas intencdes avaliativas.

Ao destacar que deseja perceber se o educando estd preocupado com 0S
conceitos/aprovacdo/reprovacao, e que evita a0 maximo alimentar essa ideia, percebemos em
Etica uma predisposicido em realizar acbes educativas que visem a uma relagdo com a
realidade vivida. No trecho apresentado pelo educador, notamos a visdo de avaliagdo
internalizada pelos educandos, os quais apresentam a busca por melhores notas/conceitos™
como elementos inerentes aos processos avaliativos, refletindo uma concepcao de avaliacdo
construida ao longo de sua formacdo educacional: a avaliagdo como ato quantitativo que
objetiva uma classificacdo e que estimula a competi¢do. Essa concepcdo reverbera, também,

no sistema da Escola Esperancar, de acordo com o educador Etica:

O sistema ainda ndo permite uma avaliagdo que veja o que o aluno construiu para a
vida dele, (...) ainda me sinto muito limitado nisso, ndo usamos o termo ‘“nota”, e
sim “conceito”, mas da quase no mesmo, se 0 aluno tem o conceito AC (a construir)
ai ele fica la em baixo, EC (em construgédo) médio, C (construido) ele é bom, sempre
maior que o outro, entdo eu queria que tirasse tudo que fosse quantitativo na EJA.

Esse relato sinaliza o posicionamento do sistema educacional em relacdo as praticas
avaliativas, estimulando, através dos seus mecanismos, processos classificatéorios e seletivos,
tendo em vista a manutencdo da relacdo de poder estabelecida nesses espacos, numa
perspectiva comportamentalista, baseada no esforgo-recompensa e numa concepcao bancaria,
marcada pela acumulacdo de contetdos e pela auséncia de discussGes e posicionamentos
criticos sobre aspectos da realidade social. Situagdo que incomoda o educador Etica,
sinalizando o desejo de realizar um trabalho nas turmas da EJA que se distanciasse dessa
perspectiva.

Assim sendo, para que haja a desconstrucdo do desejo do educando em alcancar as
melhores notas, elemento estimulado pelo sistema educacional, e um distanciamento da
concepgdo bancéria, torna-se necessario que os educadores tragam para a sala de aula
contetdos e metodologias que deem centralidade aos educandos, que lancem o olhar sobre as
especificidades desses sujeitos, dando visibilidade as questdes socioculturais que 0s envolvem
e tendo em vista a superacdo de uma realidade opressora, ou seja, assumir uma postura

politica, transformadora. Para desconstruir essa concep¢do que toma como base a caga as

3 Destacamos que durante as entrevistas os educadores sinalizaram que ndo utilizavam o termo nota para
registrar o desempenho dos educandos, trabalhavam com conceitos: “a gente ndo da nota, a gente trabalha com
conceito” (AMOROSIDADE). Respeito apresenta que “a gente tira de nota para conceito”, sendo eles AC (a
construir), EC (em construcdo), C (construido).
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“notas”, a avaliagdo deve assumir uma postura critica, reflexiva e emancipatoria e superar o
processo de ensino passivo e alienante (VASCONCELLOS, 2008). E preciso que
compreendamos o educando como um sujeito ativo e social, superando a visdo de objeto
passivel de manuseio, potencializando o entendimento de que o estudante da EJA é capaz de
atuar criticamente sobre a realidade observada.

Relatar a aprendizagem para a vida é uma pista da intencdo de trazer para 0 espago
escolar questdes que representam um determinado contexto social, e que essa intengédo se faz
presente no planejamento das a¢des pedagdgicas dos educadores. Porém, convém salientar
que devemos pensar quais seriam as representacfes de estudantes da EJA que estdo sendo
construidas e/ou reproduzidas, e como elas se apresentam nesse contexto.

Conforme descreve Romao (2008, p. 40), “a avaliacdo da aprendizagem escolar deve
estar atenta ndo sO aos indicadores colocados pelo projeto pedagdgico, mas também ao
projeto social hegemdénico mais amplo e ao contexto no qual as relagdes sociais se dao”.
Destacar esse posicionamento é um alerta para ndo cairmos na armadilha da reprodugéo
fatalista de uma realidade imutdvel, e da necessidade de atuarmos como educadores e
educandos conscientes da nossa condicdo social que, na contramdo das normas de
manutencdo do poder, acreditamos e lutamos por transformacgdes sociais que nos tirem da

condicéo de subalternidade.

6.1 PRATICAS AVALIATIVAS DOS EDUCADORES DA EJA: ENTRE
APROXIMACOES E DISTANCIAMENTOS DAS SUAS CONCEPCOES

Realizar uma proposta investigativa de inspiracdo etnografica nos mobilizou ao
exercicio de aprender a olhar e refletir sobre o que se vé, considerando a importancia da
suspensao dos nossos preconceitos, na tentativa de caracterizar as concepcdes de avaliacdo
dos educadores da EJA da Escola Esperancar, e relaciona-las com as préticas avaliativas
mobilizadas nestes espagos, tomando como ponto de partida a necessidade de acolher a
realidade como ela se apresentava.

As observacdes aconteceram em um espaco diferente do que haviamos planejado; as
expectativas criadas em relagdo ao momento de estar em campo como pesquisadora, na sala
de aula das turmas da EJA, tendo a oportunidade de observar a riqueza de detalhes presentes

no contexto, tiveram de ser redimensionadas, ja que o contexto pandémico nos apresentou
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uma nova realidade: fazer uma observacdo num ambiente virtual — possibilidade até entdo
inimaginavel, mas que, no momento, era a disponivel.

Esta inesperada situacdo caracterizou-se como um grande desafio: observar as praticas
avaliativas mobilizadas e, posteriormente, relaciona-las com as concep¢des dos educadores
participantes da pesquisa sem as singularidades captadas através da observacdo das
expressdes corporais, das discussdes entre os grupos, da interagdo e socializagao dos sujeitos
no ambiente escolar. Porém, este novo cenario nos apresentou outras leituras, uma realidade
marcada pelas desigualdades sociais, e pelo grito silencioso daqueles que lutam pelo direito a
educacéo.

Observamos 0 desejo dos educadores em realizarem praticas avaliativas que
contribuissem para a formacdo dos educandos como sujeitos de transformacdo social.
Percebemos também as armadilhas que o sistema social colocava em seus caminhos: as
dificuldades de acesso a internet, e a auséncia de habilidades tecnoldgicas que, por diversas
vezes, direcionava-os a realizagdo de pratica avaliativas positivistas, internalizadas durante
seus percursos formativos como forma de se referenciarem em algo socialmente aceito e
pouco questionado.

Direcionamos entdo o nosso olhar para as praticas avaliativas ali mobilizadas, ndo
deixando de considerar 0s sentimentos e as sensacOes vivenciadas diante das realidades
observadas. Se as aulas remotas se constituiram como um desafio a ser enfrentado pela
pesquisadora, para educandos e educadores tornava-se mais um a ser vencido, ja que tiveram
de se reinventar diante do novo cenéario, o que ndo foi facil! O sistema solicitava medidas
urgentes, mas que ndao haviam sido planejadas e/ou alicergadas em objetivos claros. Com isso,
a inseguranga do momento se refletia nas relacBes estabelecidas, bem como nas préticas
avaliativas mobilizadas pelo contexto.

Destacamos o relato do educador Etica em relacdo as aulas remotas, ao expressar um
sentimento de angustia na dificil tarefa a ele atribuida, qual seja a de proporcionar aos
estudantes momentos de ensino e aprendizagem em ambiente e contexto distantes da
realidade e necessidades dos educandos:

Esse momento da pandemia foi muito ruim, ndo houve aprendizado, ninguém
aprendeu nada. Minto! Aprendemos que a educacgéo precisa de contato, precisa da
presenca fisica da pessoa, ndo de uma maquina, um computador. Ficou muito claro
para aluno e professor que a sala de aula é calor humano, é sentir o outro (ETICA).

Ao emitir sua opinido, percebemos na entonacdo e expressdes do educador o
sentimento de revolta e inquietude em relacdo a forma como o processo das aulas remotas se

apresentavam: a auséncia do calor humano e da troca de experiéncias com os estudantes foi
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muito forte, o que talvez o tenha desestabilizado de tal forma, que n&o havia se dado conta do
excesso de responsabilidade atribuido a ele pelo sistema. Convém mencionar que o sistema se
omitiu em oferecer aos sujeitos, educandos e educadores, 0s suportes necessarios para uma
travessia mais suave por esse momento de inseguranca sanitaria e social. Na realidade, ficou
evidente que “as condi¢des minimas ndo foram preenchidas para a grande maioria dos alunos
e também dos professores, que, no mais das vezes, acabaram arcando com 0s custos e
prejuizos de saude fisica e mental decorrentes da intensificagdo e precarizacdo do trabalho”
(SAVIANI; GALVAO, 2021, p. 39).

Conforme destaca Soares (2020), a forma aligeirada como foi implementado o ensino
remoto desconsiderou as diversidades que constituem 0s espagos e ignorou que parte
significativa dos sujeitos ndo possuiam 0s instrumentos tecnolOgicos necessarios para
acessarem as aulas, uma vez que ndo tinham acesso a internet. Os educandos, em grande
parte, ndo possuiam recursos financeiros disponiveis para pagarem por esse servico, posto que
a prioridade era a garantia da alimentagdo da familia, muitas vezes ameagada. Além disso,
ainda se deparavam como a dificuldade de manejarem as novas tecnologias.

O contexto em tela ampliou ainda mais as desigualdades, descortinando as injusticas
sociais avassaladoras que afetam as pessoas das classes populares e “reafirmando a dualidade
historicamente reproduzida nas politicas educacionais que reverberam na educacdo para a
classe trabalhadora e para a burguesia” (SOARES, 2020). Mais uma vez, estudantes jovens e
adultos das classes trabalhadoras foram submetidos ao processo de cerceamento dos direitos a
educacdo de qualidade, tornando ainda mais desafiadora e complexa a realizacdo de praticas
educativas e avaliativas numa perspectiva dialdgica e transformadora nesses ambientes.
Diante destas consideracdes, além de observarmos as praticas avaliativas mobilizadas pelos
educadores, enfatizamos os desafios enfrentados por eles em busca da aprendizagem.

O primeiro desafio enfrentado pelos educandos e educadores foi a auséncia de uma
formacéo direcionada para o0 uso das tecnologias, o que limitou, por diversas vezes, o trabalho
ao uso do aplicativo de envio e recebimento de mensagens de textos. Ou seja, ao se depararem
com as limitacdes sobre o uso dos recursos tecnoldgicos (das plataformas digitais), tornou-se
inviavel a realizacdo de atividades interativas que promovessem a participacdo e 0
envolvimento efetivo dos educandos. Tais fatores contribuiram para uma reducdo na
frequéncia e participacdo nas aulas da EJA da Escola Esperancgar, turmas que nas aulas
presenciais tinham a participagéo efetiva da maioria dos estudantes e, no contexto pandémico,

limitavam-se a de 01 (um) a 05 (cinco) educandos presentes por turma.
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A falta de uma estrutura que atendesse a demanda, tanto da questdo de equipamentos
como de formacdo especifica, contribuiu para a retomada ou o fortalecimento de praticas
avaliativas centradas na aplicacdo de exercicios baseados na memorizacdo e repeticdo dos
contetdos. O diélogo, a troca de experiéncias e de saberes foram reduzidos, e em alguns
momentos subtraidos do contexto, potencializando praticas educativas baseadas no repasse de
contetdos tendo em vista o cumprimento de um cronograma. Com isso, diante da realidade,
por diversos momentos, 0s professores se apegaram as concepcdes que priorizavam atividades
mecanicas que reproduziam o conteldo que expunham, e as aulas expositivas com énfase no
acumulo dos conhecimentos.

Esses elementos tornaram-se perceptiveis nos espacos observados. A educadora
Amorosidade, objetivando o repasse dos conteidos previamente planejados, disponibilizava
textos sobre o assunto a ser trabalhado, propondo aos educandos a leitura do material como
pré-requisito para responderem o questionario posteriormente disponibilizado. Para a
realizacdo dessa atividade, ndo acontecerem discussdes sobre o contelldo ou uma explicacdo
direta da educadora sobre o mesmo. Na aula seguinte, foi cobrada a devolutiva do
questionario aos educandos e, logo apo6s, ela postou o gabarito com as respostas. Para a
proxima aula, a educadora disponibilizou outro questionario, avisando aos educandos que se
tratava de uma revisdo dos conteldos para a atividade avaliativa, agendada para a semana
seguinte. Como se V&, as aulas foram marcadas pela auséncia de discussdes ou explicacBes
sobre o0s conteudos apresentados e atividades solicitadas, e a participacdo dos educandos
resumia-se a respostas curtas sobre a realizacdo das propostas de atividade.

A auséncia do dialogo, da troca de saberes e da construcdo de conhecimentos tornou-
se marcantes, evidenciando o quanto o contexto inédito e inviavel de aulas remotas estava
retirando dos sujeitos o direto de aprender. E isso ficava claro tanto para a educadora, que
lamentava a auséncia dos educandos, quanto para os educandos, que silenciosamente iam se
ausentando das aulas remotas, uma vez que ndo se sentiam acolhidos em suas especificidades
e necessidades. Tudo isso nos levou a refletir sobre a necessidade de estarmos atentos ao
siléncio dos educandos, pois 0 espaco pedagogico é para ser lido, interpretado (FREIRE,
2018).

A escassa participacdo dos educandos durante as aulas remotas e a perspectiva
metodoldgica adotada refletem a omissdo do sistema educacional em viabilizar condicfes
minimas necessérias para a realizagdo de préaticas educativas que contemplem as
especificidades do pablico da EJA. Da mesma forma, as auséncias de formacdo especifica

para os professores atuarem nessa nova forma de ensinar e aprender, e de estrutura
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tecnoldgica adequada ressoaram na negacdo da realidade do outro e, consequentemente, na
falta de acolhimento e pertencimento a esse espaco, negando-os mais uma vez o direito a
educacéo.

Os aspectos observados nos levaram a perceber marcas de uma avaliacdo voltada para
a verificacdo da aprendizagem e o0 uso predominante de instrumentos avaliativos
(questionarios e provas objetivas) que vislumbravam a afericdo dos conhecimentos
acumulados. Conforme descreve Romdo (2008, p.88), “uma avaliacdo ‘bancéria’ da
aprendizagem, numa espécie de capitalismo as avessas, pois fazemos um depoésito de
‘conhecimentos’ e os exigimos de volta sem juros”. Destacamos que praticas avaliativas
centradas na verificacdo da aprendizagem, sem uma intencionalidade de analise,
interpretacdo, reflexdo e, consequentemente, de tomada de decisdo sobre os melhores
caminhos para mediar a aprendizagem reduzem-se ao treino dos educandos para a
passividade, uma falsa neutralidade politica, uma vez que ndo consideram possivel questionar
e modificar a realidade, levando-os & conformacdo social.

Realizar préaticas avaliativas centralizadas nessa concepcdo destoa da perspectiva da
Educacdo de Jovens e Adultos comprometida com a transformacdo social e com uma
participagdo critica dos educandos na sua realidade e, a partir dela, do seu conhecimento de
mundo. Essa reflexdo nos permitiu questionar: até que ponto conhecemos os sujeitos da EJA?
Ou melhor, realmente conhecemos esses sujeitos? Ademais, evidenciou-se nas praticas
pedagdgicas que as pessoas que deveriam ser protagonistas sdo invisibilizadas. Desconsiderar
a auséncia de habilidades dos educandos e educadores com a nova forma de dar aulas, em um
ambiente virtual, com uso de instrumentos tecnolégicos com os quais ndo foram formados
nem mesmo orientados sobre suas possibilidades de uso, contribuiu ndo sé para a retomada de
praticas avaliativas mecanicas e centradas na reproducdo dos contetidos, como também para o
silenciamento e afastamento dos educandos do contexto escolar.

Na busca por cumprir um cronograma estabelecido pelo sistema educacional, suprime-
se a relacdo dialogica entre os envolvidos e a possibilidade de olhar os educandos como
sujeitos do processo educativo, protagonistas de historias reais e cheias de vivéncias. Ao
contrario, deparam-se com o descompasso de pensarem em mediacdo de aulas com
instrumentos de que muitos educandos ndo dispbem ou ndo sabem operacionalizar,
apresentando como possibilidade de ensino o modelo de aula virtual que “oferece pouca (ou
nenhuma) alternativa ao trabalho pedagogico” (SAVIANI; GALVAO, 2021, p. 41) e que na

frieza do ambiente esvazia-se de sentido.
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As préticas avaliativas mobilizadas pela educadora Respeito se assemelham as da
Amorosidade, porém com algumas ponderacdes especificas. Durante as observac6es, chamou
atencdo a formalidade presente no contexto: a comunicagdo, na maior parte das aulas, era
realizada a partir de mensagens de texto, as quais traziam informacdes sobre como seriam as
aulas e as instrucbes sobre as atividades, as quais eram compostas por questionarios e provas
objetivas que reproduziam os conteidos apresentados, ora por textos postados, ora por videos
disponiveis no Youtube, ndo havendo uma explicacao direta sobre o assunto. Solicitava-se que
os educandos assistissem aos videos e, se surgissem duavidas, a professora se colocava a
disposicdo para sana-las. A participacdo dos educandos resumia-se a respostas especificas
sobre datas para entrega das atividades ou listas de frequéncia, uma vez que parte de suas
atividades era disponibilizada através do Google Forms, como forma de controlar a
devolutiva dos educandos.

Nesse contexto, a auséncia de interacdo e discussdo sobre 0s assuntos expressava a
exposicao dos conteudos, e o didlogo e a troca de conhecimentos, vistos como possibilidades
de construcdo de novas aprendizagens, tornaram-se inviaveis. As praticas avaliativas refletiam
0 objetivo de verificar a memorizacdo dos educados e sua capacidade de reproduzirem
fielmente o contetido exposto, sendo concebidas como formas de garantir a presenca na aula,
destacando a necessidade da participacdo e desenvolvimento das atividades de rotina,
enfatizando que “ndo adianta apenas fazer as avaliagdes, ja que as mesmas tém um peso
pequeno em relacdo as atividades” (RESPEITO).

Essas préaticas se direcionam para uma concep¢do de avaliacdo voltada para uma
perspectiva positivista, na medida que enfatiza a necessidade de validar o conhecimento
absorvido como forma de confirmar ou ndo a eficacia dos processos de ensino, ao mesmo
tempo em que a utilizam como fator condicionante para estimular a participacdo dos
educandos. Nessa perspectiva, a avaliagdo sofre uma distor¢do da finalidade de investigar o
processo de aprendizagem, tornando-se um instrumento de presséo e controle do
comportamento dos educandos (VASCONCELLQS, 2008).

Os educadores também protagonizaram momentos em que, refreados pela falta de
formacdo para lidarem com a nova realidade de aula — elemento que fragilizava o
planejamento, reverberando nas avaliagdes — buscavam, atraves das experiéncias acumuladas
no decorrer da docéncia com as turmas da EJA, mobilizar préticas avaliativas que
promovessem algum tipo de interacdo e participacdo dos educandos, na tentativa de
fortalecer as relacBGes, a confianca entre o0s sujeitos, e que juntos pudessem construir

possibilidades de aprendizagem, diante da dificil realidade enfrentada por todos.
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As aulas mediadas pelos educadores Etica e Autonomia eram iniciadas com a tentativa
de um diédlogo sobre a situacdo vivenciada por todos. Os educadores buscavam trazer para as
aulas remotas discussdes sobre os aspectos da pandemia e como 0s educandos estavam
vivenciando o momento; porém, poucos educandos permitiam essa comunica¢do: nao havia
uma participagéo efetiva dos educados e os momentos de interagdo eram escassos — elementos
observados pelos educadores, 0s quais se mostravam sensiveis e inquietos com a situacao, e
buscavam através de mensagens de audio estimular a participacdo dos alunos, conforme
sinaliza Etica ao enfatizar para os estudantes: “pessoal, sabemos que sdo tempos dificeis, mas
ndo podemos desistir, temos que nos arriscar, falar, perguntar”. E Autonomia também o fez,
ao destacar: “turma, nosso tempo para trabalhar os contetdos é curto, mas estou a disposi¢ao
para tirar as duvidas também fora do horario das aulas; sabemos das dificuldades, mas tudo
que aprender é véalido™.

As falas, além expressarem incentivo aos educandos em se posicionarem, descortinam
a carga de responsabilidade atribuida aos educadores que, em nome do compromisso com o
direito a aprendizagem, eram obrigados a extrapolar sua carga horaria de trabalho para
atenderem as demandas dos educandos, lancando méo de praticas avaliativas que,
acreditavam, contribuiriam com o processo de ensino e aprendizagem.

Na tentativa de se aproximar dos educandos, buscando criar um ambiente mais
acolhedor, Etica priorizava atividades que estimulassem a participacdo on-line, apresentando
0s contetdos através de pautas discursivas por meio de mensagens de audio, nas quais oS
estudantes deveriam se posicionar sobre assuntos atuais, relacionando-o0s com os apresentados
pelo educador. Para isso, solicitava previamente pesquisas sobre os assuntos. Atividades
avaliativas nessa perspectiva possibilitam aos sujeitos atuarem como protagonistas do proprio
conhecimento, promovendo um processo de descoberta coletiva compartilhado entre educador
e educando.

Durante as aulas, o educador propusera jogos de perguntas e respostas como forma de
revisar 0s assuntos anteriormente discutidos, e estimulava para que o0s educandos
respondessem, demarcando que “ninguém aprende sem errar; se estiver certo, 6timo; se néo,
corrige! E assim que se aprende”. Compreender o erro como possibilidade de construgdo da
aprendizagem o direciona para uma concepcdo de avaliagdo como instrumento de
ressignificacdo dos processos de aprendizagem, em que o0 erro ndo é um elemento de culpa
ou fracasso pelo ndo aprendizado, e sim uma possibilidade de refletir sobre o ensinar e o
aprender, conforme define Romé&o (2008, p. 93): *“ Os erros dos alunos constituem a matéria

prima do replanejamento das atividades curriculares, pois a funcdo precipua da escola nada
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mais é do que a transformacdo da cultura primaria, a primeira dela, a passagem da consciéncia
ingénua para a consciéncia critica”. Ou seja, compreender 0 erro como uma possibilidade de
reflexdo sobre o processo de aprendizagem é assumir uma postura dialogica, pela qual, diante
da tomada de consciéncia da realidade, propde-se a atuar criticamente sobre ela.

As préticas avaliativas mobilizadas por Autonomia aproximam-se das de Etica, ja que
buscava, a partir da realidade dos educandos, abordar os conteddos planejados por meio de
pequenos videos produzidos por ela, nos quais trazia situacdes cotidianas com uma linguagem
familiar e, a partir dai, trabalhava em direcdo aos objetivos tracados. Os videos eram
disponibilizados para a turma no horério da aula, e reexplicados através de mensagens de
audio. As atividades avaliativas aconteciam por meio de questBes discutidas e resolvidas
durante as aulas e respondidas no caderno. Acreditamos que, ao reconhecer e respeitar o
conhecimento de mundo e a diversidade cultural dos educandos, a educadora sinaliza uma
concepgdo de avaliagdo direcionada para a transformagéo social e com possibilidades de
contribuir para melhores condigdes da existéncia humana.

Etica e Autonomia também fizeram uso da prova objetiva como instrumento
avaliativo: atividade composta por questdes objetivas relacionadas aos assuntos discutidos
previamente, apresentando-a como um elemento de verificagdo do conhecimento construido.
Destacamos que, durante a aplicacdo dessa atividade, Autonomia se propés a tirar as duvidas
dos estudantes, sinalizando ndo s6 a compreensdo da avaliagdo como um instrumento de
acompanhamento da aprendizagem, como também uma possibilidade de construcdo de novos
conhecimentos. Ao posicionar-se nessa perspectiva, a educadora assume a funcdo de
mediadora do processo educativo.

Diante dos aspectos observados e das concepcdes de avaliagdo apresentadas pelos
educadores, tecemos nossas reflexdes destacando que as praticas avaliativas mobilizadas
pelos educadores da EJA da Escola Esperancar transitam entre concepc¢des positivistas,
concepgdes diagndsticas e dialdgicas vivenciando, em alguns momentos, um distanciamento
entre 0 que apresentam em seus relatos como concepgdo de avaliagdo e o0 que revelam em
suas acg0es avaliativas e, em outros, uma convergéncia entre o discurso e a pratica.

Para Amorosidade, a avaliacdo se apresenta como elemento essencial para a préatica
educativa, a0 mesmo tempo em que sinaliza uma concepg¢do de avaliacdo voltada para a
verificacdo, tendo em vista uma constatacdo da acumulagdo dos conhecimentos pelos
educandos e repassados pela educadora, direcionando-se para uma perspectiva bancaria da
avaliacdo. Concepcao essa que caracterizou as praticas avaliativas por ela mobilizadas e que,

diante do cenério pandémico e da auséncia de formacdo especifica para o uso dos
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instrumentos tecnoldgicos com fins pedagdgicos que ampliassem as possibilidades de
mediacdo, tornaram-se predominantes em grande parte das atividades realizadas nesses
espacos.

No relato de Respeito existem elementos que reportam a duas concepcdes de
avaliacdo: a positivista e a dialégica. Ao considerar a avaliagdo como uma possibilidade de
repensar as praticas educativas como um elemento do ato pedagdgico que contribui para a
formacéo social dos educandos, possibilitando-0s agir criticamente sobre a realidade, ela se
direciona para a concepgdo dialdgica. Entretanto, ao enfatizar que o objetivo principal do ato
de avaliar é a verificacdo da aprendizagem, no sentido de constatar o que o educando
acumulou, aproxima-se da concepcdo positivista, a qual esteve presente nas praticas
avaliativas realizadas no periodo observado. Diante do contexto inédito do ensino remoto, a
perspectiva bancaria, possivelmente internalizada ao longo de sua trajetoria educacional,
tornou-se predominante.

As préticas avaliativas mobilizadas pelos educadores Etica e Autonomia se afinam
com as concepcodes de avaliacdo por eles apresentadas durante as entrevistas: transitam entre a
concepcao diagnostica e a concepcgdo transformadora, as quais propdem-se a realizar
atividades que contemplem a realidade dos educandos, considerando seu conhecimento de
mundo como ponto de partida para a construcdo da consciéncia critica. Mesmo que em alguns
momentos da entrevista Etica tenha sinalizado marcas de uma concepcdo bancaria,
apresentando a necessidade de averiguar o conteudo absorvido pelos educandos, em suas
praticas avaliativas prevaleceram atividades que priorizavam a participacdo ativa dos
educandos da EJA.

Enfatizamos que, embora as discussfes tenham sido escassas e apresentado
fragilidades, considerando as limita¢cdes impostas pelo ensino remoto, a luta dos educadores
em tentarem, dentro das possibilidades existentes, realizar praticas educativas comprometidas
com a aprendizagem dos educandos configurou-se como um elemento marcante de resisténcia
frente as dificuldades enfrentadas. E que, no siléncio, os educandos gritavam por visibilidade

e coeréncia frente as politicas de enfretamento a essa questao social.

6.2 PLANEJAMENTO E AVALIACAO: TESSITURAS DE PROFESSORES DA ESCOLA
ESPERANCAR
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“Porque o ato de ensinar é um recomego sempre e a
avaliacdo é recomego da nossa pratica, ndo pode ser
uma coisa linear” (ETICA).

Conforme explicitamos anteriormente, os eixos de analises foram construidos no
decorrer das observacGes e entrevistas, sendo o planejamento dos processos avaliativos
apontado como relevante ponto de reflexdo para a realizacdo das praticas avaliativas nas
turmas da Educacdo de Jovens e Adultos.

Ao perguntarmos aos educadores sobre como realizam o planejamento das avaliacdes,
apontaram que a elaboracdo acontece desde o inicio do ano letivo, na construcdo do plano de
curso, quando observam as turmas na tentativa de conhecé-las e, assim, tragcarem seus
objetivos de aprendizagem, para entdo pensarem em praticas avaliativas que contemplem as
necessidades observadas. Essa percepcdo pode ser observada em alguns relatos que tratavam

de suas compreensdes sobre planejamento afirmando que:

E algo pensado desde o inicio, algo planejado, porque quando vocé faz o seu
planejamento, vocé j& pensa como vai ser desenvolvido e a forma que nds iremos
avaliar o aluno sobre aquele determinado periodo, assunto (...) buscando atingir o
objetivo da turma. O planejamento é algo que tem que ser pensado também
buscando a realidade da turma, porque cada turma tem uma realidade diferente
(AMOROSIDADE).

As minhas avaliagdes nascem na hora que eu trago os meus objetivos, depois que eu
passo um més em cada turma. Logo no comego do ano, eu vejo o perfil de cada
turma (...). Eu ndo chego no inicio do ano com o meu plano pronto para entregar a
direcao, de forma nenhuma, isso ndo existe: eu tenho que conhecer o publico-alvo.
Entéo, as minhas avali¢ces nascem na hora que eu fagco o meu plano de curso com o
que eu vejo que aquela turma precisa (ETICA).

Amorosidade e Etica entendem o planejamento como elemento constitutivo das
praticas avaliativas, um processo que os possibilita, através da observacdo e reconhecimento
do perfil dos educandos, tracar os objetivos e estabelecer percursos com vista a construgdo da
aprendizagem, os quais posteriormente serdo avaliados e possivelmente organizados. Esses
posicionamentos sugerem vestigios de que as praticas educativas refletirdo sobre o contexto
inicial (ponto de partida) visando ac¢des futuras (VASCONCELLOS, 2005).

Na mesma perspectiva, indo um pouco além destes aspectos, Respeito e Autonomia
apresentam o conhecimento acumulado, as diversidades e especificidades dos educandos
como elementos que também devem ser considerados na construcdo de novas aprendizagens,

0s quais apontardo subsidios para avaliar a trajetoria percorrida e os resultados obtidos:
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O planejamento parte também da avaliagdo do nivel da turma, valorizar e respeitar
as diversidades de cada um deles. O que eles trazem? Quais as caracteristicas de
cada um? Entéo, tudo isso temos que planejar na hora da avaliacdo (RESPEITO).

A primeira coisa é considerar a linguagem da turma, conhecer a turma para
planejar minhas avaliagBes (...) a gente tem que ter um horizonte mais amplo,
porque avaliar apenas aquilo que a gente trabalha na sala de aula é algo muito
limitante, entdo a gente tem que levar em consideracdo todo o conhecimento de
mundo que eles tém, (...) a gente tem que saber se o trabalho que ta sendo
desenvolvido pelo professor e pelo aluno esta proporcionando o resultado que se
deseja (AUTONOMIA).

Pensar a heterogeneidade das turmas da EJA e valorizar seu conhecimento de mundo é
dar centralidade a quem sdo estes educandos, estabelecendo uma relagéo entre os sujeitos
através do dialogo sobre as praticas educativas a partir da perspectiva dos envolvidos. Os
relatos das educadoras sugerem que 0 ato de avaliar acontece antes do ato de planejar, uma
vez que parte da necessidade de conhecer a turma e suas necessidades para, posteriormente,
planejar, executar e em seguida avaliar novamente. Quando considerado sob essa vertente, o
ato de planejar ndo se reduz a elaboracdo de planos e selecdo de contetdos; mas, conforme
descreve Libanéo (2001, p. 124) “caracteriza-se COMo um processo continuo de conhecimento
e analise da realidade escolar em suas condigdes concretas, de busca de alternativas para a
solugéo de problemas”.

Nessa direcdo, percebemos nos relatos dos educadores a intencdo de realizarem o
planejamento dos processos avaliativos em didlogo com a realidade dos educandos. O
planejamento assumido nessa concep¢do contribui para a tomada de decisdo sobre a forma de
agir, partindo dos aspectos avaliados e refletidos, corroborando com a perspectiva de Demo
(1999) ao expor que o ato de refletir é também o ato de avaliar e planejar, permitindo-nos
compreendé-los como acles educativas que juntas contribuem para a construcdo do
conhecimento como elemento de transformacao social.

Esses posicionamentos apresentam-se como passos significativos frente as préaticas
educativas que buscam estimular a reflexdo dos educandos e educadores na luta por
transformar realidades; porém, para que se tornem efetivas, é preciso superar a dicotomia
entre teoria e préatica, ir em busca da construcdo da consciéncia critica, ultrapassar o estado de
ingenuidade e passividade, e assumir o espaco escolar como um ambiente propicio para 0
exercicio da cidadania, “um lugar que estimule o senso critico, que leve a conscientizacao (...)
evitando a aceitacdo ddcil e passiva de uma dura realidade que favorece a uma minoria que
sempre defendeu a neutralidade da educacdo em nome da manutencdo de seus privilégios”
(PADILHA, 2001, p. 24). Para isso, torna-se imprescindivel a desconstrucdo da visdo

estereotipada da EJA como uma modalidade que visa a escolarizagcdo de pessoas com
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percursos escolares irregulares, e concebé-la como um espaco de aprendizagem e resisténcia
para sujeitos que tiverem sua existéncia marcada pela negacdo de direitos essenciais a vida
humana e vivem um processo permanente de aprendizagem (UNESCO, 1997).

Os educadores destacaram também que a diversidade presente nas turmas da EJA, em
alguns momentos, torna-se um elemento complexo para o planejamento das atividades
avaliativas, uma vez que os educandos apresentam diferentes faixas etarias, experiéncias de
vida e niveis de aprendizagem diversos. Segundo os professores, isso torna mais complicada a
realizacdo de um processo avaliativo que atenda suas especificidades, conforme aponta

Respeito ao afirmar:

Uma turma com 40 alunos, digamos que 20 vieram do diurno e com aquela ideia de
que “esse povo mais velho ndo sabe muito coisa”. (...) Al eles ja chegam com uma
espécie de vergonha por estarem ainda estudando naquela idade, e muitos ficam
inibidos de falar, com medo dos colegas rirem (...). Entdo, a principal dificuldade
de avaliar o nivel da turma e depois perceber até que ponto eles estdo abertos a
mostrar o conhecimento deles (...). Eles sabem muito da vida, eu fico surpreendida,
mas o problema é conseguir tirar isso deles, s consigo isto depois que conquisto a
confianga deles.

A educadora evidencia uma situacédo recorrente na Educacédo de Jovens e Adultos, que
é a presenca cada vez maior de jovens'. Pessoas que possuem um histérico de repeténcia,
muitas vezes rotuladas como incapazes de aprender, que acabam assumindo a
responsabilidade pelo seu insucesso, isentando o sistema que, em nome de um projeto
hegemadnico, ignora as necessidades educacionais dos seus educandos, como também suas
itinerancias (ARROYO, 2017; BRUNEL, 2004). Estes jovens, em sua maioria, tiveram de
assumir desde cedo o mundo do trabalho, abrindo méo das vivéncias escolares, muitas vezes
por ndo se adequarem as praticas avaliativas mobilizadas nesses espacos.

Inicialmente, Respeito apresenta o fator geracional'®> como um elemento que dificulta
0 planejamento da avaliagdo, considerando a grande diversidade a ser contemplada e o

trabalho minucioso que exige sensibilidade na escuta das vozes desses sujeitos. A0 mesmo

0 Estado da Bahia, compreendendo a EJA como modalidade apropriada ao “jovem e a0 adulto trabalhador”
(BAHIA, 2009, p. 13), indica que atenda a jovens (a partir dos 18 anos), adultos e idosos, considerando que: 1.
De acordo com o art. 2° do Estatuto da crianca e do adolescente (ECA, 1990), considera-se crianca a pessoa
com até 12 anos de idade incompletos, e adolescente entre doze e dezoito anos.

!5 para uma discusséo mais ampliada sobre as questdes geracionais na EJA sugerimos a leitura de:

BRUNEL, Carmen. Jovens cada vez mais jovens na educacdo de jovens e adultos. Porto Alegre: Mediag&o,
2004,

OLIVEIRA, Marta Kohl. Jovens e adultos como sujeitos de conhecimento e aprendizagem, 1999. Disponivel
em: http://eixovpsicologia.pbworks.com/f/texto+6.pdf .
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tempo, sinaliza a necessidade de estabelecer uma relagdo de parceria e confianga, como
condicdo imprescindivel para o planejamento das avaliacdes: “a maior dificuldade da
avaliacdo é esta, mas isso acontece mais na primeira unidade; na segunda em diante eles ja
se enturmaram, j& tém confianca no professor, em alguns colegas e ai vai se soltando mais”.
J& Autonomia abordou o fator geracional apontando que
Temos pessoas jovens e também pessoas que pararam de estudar ha um tempo
atras, vamos imaginar 20 anos sem ir & escola, e ele volta 20 anos depois. E a gente
tem que entender que ele ndo parou, que ele ndo ficou estagnado no tempo (...): ele
construiu aprendizagens ao longo desses 20 anos, fora do ambiente escolar e que
sdo conhecimentos essenciais para a vida dele. Entao, a gente na hora de planejar e

avaliar a aprendizagem do aluno da EJA, a gente tem que ter um horizonte mais
amplo.

A diversidade geracional é aqui compreendida como um elemento relevante para o
planejamento e realizacdo das praticas educativas. A educadora apresenta os estudantes da
EJA como pessoas com historias de vida construidas nas lutas diarias pela sobrevivéncia,
através das quais elaboraram saberes e experiéncias que formam suas identidades
socioculturais, que devem ser valorizadas e respeitadas. Ao apontar a necessidade de ampliar
os horizontes, a educadora sinaliza a realizacdo de atividades avaliativas que abram espaco
para as experiéncias dos educandos, levando em consideragdo seus conhecimentos prévios,
refletindo sobre o que realmente fara sentido e seré relevante para a vida deles.

Esse posicionamento se aproxima do modelo de planejamento dialégico apresentado
por Padilha (2001), como uma alternativa ao enfretamento dos processos educativos
autoritarios. Assim, por meio do acolhimento e do didlogo, promove a participacdo, o
envolvimento e o compartilhamento dos saberes culturais dos sujeitos da EJA, estimulando o
confronto dos problemas e desafios cotidianos.

Amorosidade e Etica sinalizam a necessidade de planejar a avaliacdo considerando as
especificidades da turma, no sentido de identificar, através da observacdo, o perfil dos

educandos com os quais irdo trabalhar:

As vezes, a mesma sala tem nivel diferente de aprendizagem, alunos com idades
diferentes, jovens, idosos. Entdo, a gente tem que ta planejando avaliagGes
diferentes também, por conta disso também, é uma dificuldade (...) para que a gente
ndo faca algo fora do contexto (...). Nao é simplesmente fazer uma prova, vocé tem
que fazer algo que realmente participem e interajam, que eles confiem
(AMOROSIDADE).

A gente chega no comeco do ano, a gente tem que analisar a turma, sondar isso,
sondar aquilo, temos alunos muito diversos. As vezes, a gente chega com duas
semanas, a gente percebe que ndo era aquilo que a gente imaginou, ai temos que
tornar a refazer tudo de novo (ETICA).
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Partir da observagdo é um importante passo para a realizacdo de préticas educativas
gue contribuam para a participacdo ativa do educando; porém, apontamos a necessidade de se
criarem espacos de didlogos, pois “escutar as historias dos(as) educandos(as) é uma
possibilidade muito rica na perspectiva de ampliar nosso repertério de informagfes sobre a
forma como as pessoas buscam entender o mundo em que vivem, bem como para nos
aproximar do sentido que estas pessoas atribuem ao que lhes acontece” (BARCELOS, 2014,
p. 68). Compartilhar historias de vida e partilhar conhecimentos sdo condicdes favoraveis para
que educandos e educadores possam estabelecer uma parceria baseada na confianca e respeito
pelas suas trajetorias. Essa partilha possibilitara reflexdes sobre as préaticas avaliativas
mobilizadas em didlogo com o cotidiano dos educandos, tendo em vista uma andlise critica do
trabalho realizado com a possibilidade de tragarmos novos caminhos e objetivos, conforme
Etica apresenta: “compreendendo 0 ato de ensinar como um recomego constante, e a
avaliacdo como o recomeco da nossa pratica”.

Autonomia, em uma espécie de desabafo, destaca que seu desejo como educadora da
EJA era que “o planejamento fosse como deveria ser, um planejamento coletivo e com base
nos eixos, isso nunca aconteceu, tenho mais de 10 anos na EJA, e o maximo que fazemos é
selecionar os aspectos no coletivo (...) 0s quais séo atribuidos conceitos no final da unidade”.
Este desabafo revela uma inquietacdo da educadora em relagdo as dicotomias entre o que se
espera das praticas educativas e como realmente acontecem; entre 0 que se preconiza nos
documentos norteadores da EJA e o que é materializado.

Embora tenha conhecimento das particularidades dos educandos e mantenha o desejo
de atuar com eles numa perspectiva dialégica, Autonomia entende que eles ainda se
encontram presos as normas do sistema de ensino, o qual esta enraizado em um modelo de
planejamento autoritario, burocratico, centralizado no educador como sujeito responsavel por
pensar e determinar quais as necessidades dos educandos, tomando como base os elementos
que a escola ou o sistema acredita ser melhor para “todos”. Nessa perspectiva, as acgoes
mobilizadas assumem uma concepcao bancéria de educacdo, em que o conhecimento passa a
ser um objeto doado pelos que se julgam saber aos que acreditam que nada sabem (FREIRE,
2020).

Na fala da educadora, torna-se perceptivel a auséncia dos educandos nas discussdes e
decisdes a respeito do que é relevante e necessario estudar, evidenciando também, a escassa
participagdo da comunidade escolar e dos professores que trabalham com a modalidade. O
planejamento e as acBes que deveriam ser coletivas, “acabam se planejando para a EJA,

como se fosse para o0 ensino seriado, apesar de entender que a proposta € coletiva”
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(AUTONOMIA). Essa realidade desconsidera a perspectiva dialdgica, emancipatoria e
transformadora que os coletivos sociais vém lutando para implementar como proposta da
Educacdo de Jovens e Adultos, e assume uma perspectiva autoritaria e alienante, que
compromete e fragiliza as possibilidades de uma mediacdo de educacao baseada no dialogo e
nos principios de liberdade.

Assumir a perspectiva dialdgica requer atitudes que fortalecam a autonomia dos
educandos, compreendendo-0s como sujeitos capazes de participarem das decisdes sobre o
seu processo formativo. Destacamos que buscar compreender o conhecimento prévio dos
educandos ou diagnosticar suas necessidades € uma questdo necessaria, mas que por si sé ndo
garante uma participacdo efetiva dos educandos como sujeitos cognoscentes. Conforme
aponta Freire (2020), o dialogo ndo deve ser entendido como uma técnica usada para obter
informacdes e resultados; se conduzido neste sentido, constitui-se uma distor¢do e cumpre a

funcéo de facilitador da manipulagao, na busca por consensos passivos.

6.2.1 O planejamento dos processos avaliativos na préatica

Partindo dos relatos dos educadores, buscamos através da observacéo identificar em
suas préaticas pistas sobre como se apresentam as ac¢Oes educativas por eles mobilizadas.
Demarcamos que as praticas observadas sinalizavam, em alguns momentos, um
distanciamento entre as concepcbes de planejamento apresentadas em seus relatos e as
mobilizadas no exercicio da docéncia; como também percebemos atividades planejadas no
intuito de atingirem os objetivos tragados por acreditar que se aproximariam das necessidades
dos educandos.

Conforme exposto anteriormente, as observacdes foram realizadas durante as aulas
remotas, num ambiente fragilizado por incertezas, pela auséncia de habilidades especificas
para lidar com o mundo virtual e as tecnologias necessarias para a viabilizacdo dos trabalhos,
além do contexto de inseguranca social alargado pela crise sanitaria, que escancarou as
desigualdades sociais e as ampliou consideravelmente para as pessoas das classes populares.
Esses fatores se refletiram também nas praticas avaliativas mobilizadas nas turmas

observadas, afetando diretamente a realizacdo do planejamento, provocando fragilidades e
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dicotomias entre 0 que se acreditava sobre o ato de planejar, os processos avaliativos e a
forma como foi direcionado seu desenvolvimento e avaliagéo.

Os educadores relataram que as aulas eram planejadas de acordo com o plano de curso
elaborado individualmente, em que constavam 0s eixos tematicos, contetdos e habilidades a
serem trabalhados (elencados pelos educadores e coordenacdo pedagdgica) no decorrer do
ano, como também as formas de avaliacdo que seriam utilizadas. No entanto, durante as
observacBes, ndo foi possivel perceber nas atividades realizadas a presenca de discussdes
relacionadas aos eixos tematicos: grande parte das atividades avaliativas enfatizava os
contetdos de forma pontual, distanciando-se, por diversos momentos, da realidade dos
educandos, e indo de encontro ao que sugere a Politica de EJA da Bahia, a qual aponta “os
temas geradores como conhecimentos iniciais, indicando-os como possibilidade de
estudo/trabalho onde os educadores devem identificar, junto aos coletivos da EJA, temas que
sejam proprios a sua realidade e sugerem necessidade de estudo” (BAHIA, 2009, p. 26).

As atividades realizadas versavam sobre conteudos disciplinares e, por meio delas,
apresentavam-se as propostas de trabalho, assemelhando-se a organizacdo curricular das
turmas seriadas, elemento constatado pela educadora Autonomia ao expor que embora
entendesse que o planejamento deveria ser coletivo, infelizmente, ndo acontecia na pratica.

Ao assumirem uma perspectiva de organizagdo curricular semelhante a das turmas
seriadas e as questdes relacionadas a falta de formacdo especifica para atuar na EJA' em
especial no contexto virtual, fortaleceram-se praticas avaliativas com viés autoritario e
alienante, uma vez que a auséncia de discussdes sobre questbes sociais, a centralizacdo das
decisbes na figura do educador, planejamentos enrijecidos e esvaziados pelo processo de
memorizagdo e verificagdo do conhecimento acumulado tornaram-se elementos
predominantes das aulas observadas. Embora tenham acontecido momentos em que 0s
educadores buscavam levantar a discussdo, promover o didlogo e a participacdo dos
educandos acerca dos saberes acumulados na experiéncia docente na EJA, eram
enfraquecidos pelos objetivos planejados, os quais se limitavam a passagem de conteidos
descontextualizados, previamente elencados pelos educadores, sem a participacdo dos alunos.

Essa fragilidade se evidenciou ao confrontarmos as concep¢bes de planejamento

apresentadas nas falas dos educadores e os entraves enfrentados no momento da sua

'8 Durante as entrevistas, os educadores sinalizaram ndo terem formagéo especifica para atuarem na EJA, com
excecdo da educadora Autonomia, que havia participado de uma formacdo continuada com foco na EJA; os
demais apresentaram que vém trabalhando na modalidade com base nos sabres acumulados ao longo da sua
trajetoria docente.
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elaboracéo e desenvolvimento. Embora considerem necessario saber quem s&o os educandos
da EJA, valorizarem seu repertdrio de vida e suas identidades, no momento do planejamento
dos processos avaliativos essas especificidades acabam ndo sendo contempladas. As
atividades apresentam sequéncias e objetivos relacionados aos contedos, sinalizando o
enraizamento de um modelo de planejamento alicercado na educagéo tradicional, priorizando
0 processo de escolarizagdo e distanciando-se da concepcdo libertadora e emancipatoria
preconizada pela Politica de EJA, a qual orienta um fazer docente voltado para a valorizacao
dos saberes do educando, e o trabalho coletivo, respeitando sua diversidade e especificidades,
em busca da realizacdo de préaticas dialdgicas e emancipatorias que contribuam para a
autonomia e libertagdo social destas pessoas (BAHIA, 2009).

Nas aulas mediadas por Etica e Autonomia, percebiam-se a inquietacéo e o desejo dos
educadores em provocarem nos educandos questionamentos e reflexées. No entanto, diante do
cenario incoerente, que dificultava o acesso as aulas, e com um planejamento centralizado nos
contetdos tornava-se complexo estabelecer uma relacdo dialdgica entre 0s sujeitos,
reduzindo-se a possibilidade de trabalhar pautas relacionadas a vida dos educandos que
contribuissem com a percepcéao critica da realidade a que estdo submetidos.

O contexto pandémico subtraiu dos educandos a possibilidade de realizar discussdes
que contemplassem questdes relacionadas aos seus percursos de vida, sobre os elementos
formadores de identidade, questdes de género, geracionais, opressao, raga/etnia, que se fazem
presentes no contexto da Escola Esperancar, conforme salientam as educadoras Amorosidade
e Respeito, ao relatarem a questdo geracional como um elemento que dificulta o planejamento
das avalicoes.

Destacamos também a auséncia de discussdes sobre as questdes raciais, um debate
necessario nesse cenario, uma vez que, ao analisarmos dados disponibilizados pela Secretaria
Municipal de Educacéo, identificamos o perfil étnico-racial dos educandos matriculados nas
turmas da EJA na rede municipal, no qual, de um total de 172 (cento e setenta e dois) alunos
matriculados nos Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental, correspondentes aos Tempos
Formativos | e Il, 72 (setenta e dois) ndo declaram cor/raca, 93 (noventa e trés) se
autodeclararam pardos ou pretos e 7 ( sete) se autodeclararam brancos, conforme evidenciado

no gréafico a sequir.

Gréfico 02 — Alunos matriculados na EJA em Riachdo do Jacuipe — BA, 2020 — Tempos

Formativos | e Il
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Fonte: Elaboragdo prépria (2021).

Os dados apresentam a necessidade de trazer para o contexto das salas da EJA uma
discusséo que aborde as questdes raciais e estruturais que perpassam pela formacéo identitaria
dos educandos, conforme aponta Gomes (2011, p. 91): “as vivéncias, as representagdes € as
visdes de mundo construidas por estes sujeitos articulam-se ndo somente com a dimensao
geracional e de classe, mas também de raga e género”. Nao declarar sua cor/raca ¢ uma
sinalizacdo da auséncia do reconhecimento da identidade racial, da autoafirmacdo da sua
ancestralidade e valorizacdo da sua historia, questdes que precisam ser discutidas com
profundidade. Nesse sentido, acreditamos na educacdo como um potente espaco de
conscientizacdo e percepcdo da realidade que se esconde por detras da falsa ideia de um
mundo em que “ndo existe” o racismo, um mito que reverbera em nossa sociedade e busca
naturalizar a violéncia alimentada pelo preconceito racial.

Conforme defende Ribeiro (2019, p. 18), “é preciso identificar os mitos que sustentam
0 sistema opressor”. Abordar as causas do racismo, origens, raizes e a naturalizagdo do
preconceito racial sdo formas de reagir, resistir e combater essa violéncia. Sabemos que
discutir as questdes raciais é um grande desafio, pois ao assumir a posicdo de educadora que
traz em sua ancestralidade a descendéncia africana, que teve um percurso formativo marcado
pela falsa ideia da ndo existéncia do racismo, ndo havendo espago para questionamentos ou
reflexdes sobre a condicdo da pessoa negra na sociedade, e sim a naturalizacdo dos processos
de violéncia e negacdo de direitos a esta populacdo, e contrariando os ditames de uma
sociedade estruturalmente racista assume um espaco privilegiado de agente transformadora de
realidade, reconhecemos a urgéncia e a responsabilidade em discutir as questdes étnico-

raciais, trazendo para o debate questionamentos sobre as condicOes de vida da maioria das
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pessoas negras, e 0 porqué das turmas da EJA terem em sua maioria estudantes negros e
negras, abrindo espaco para uma reflexao sobre sua condicdo social e humana.

E mister expor e discutir o racismo por detras do curriculo, os padrdes de
aprendizagem preestabelecidos, uniformizadores, as estruturas sociais organizadas com vista a
hegemonia de uma raca que se julga suprema em detrimento da que julga inferior, abrir
espaco para o diadlogo sobre as questdes étnico-raciais, dar visibilidade a histéria de uma
cultura silenciada pelo preconceito e pela violéncia, e reconhecer seu papel nesse contexto
como forma de luta por libertacdo e emancipacdo. Esse € um caminho para a construcdo da
autoafirmacé@o dos estudantes da EJA, uma vez que possibilita compreender os processos
historicos de construgdo do racismo estrutural, e como incidem na construgdo de suas
identidades sociais.

A auséncia de tematicas que questionem 0 nosso projeto de sociedade fragiliza
praticas avaliativas que buscam uma formacdo para a transformacdo social. Os educadores
demonstram através dos relatos o desejo de atuarem como mediadores dos processos de
aprendizagem, apresentando intencdes libertadoras. Porém, ainda se encontram presos as
amarras da sociedade hegemonica e autoritaria que articula com as instituicdes mecanismos
para que o discurso ndo se efetive na pratica. Assim, “quanto mais lhe imponha passividade,
tato mais ingenuamente, em lugar de transformar, tendem a adaptar-se ao mundo, a realidade
parcializada nos depdsitos recebidos” (FREIRE, 2020, p. 83), e nesse estado de conformacao
e adaptacdo ao mundo, garante-se a posse do poder para a classe hegeménica.

O planejamento dos processos avaliativos que visam promover a consciéncia critica
sobre a realidade em direcdo da autonomia, participacdo ativa e transformacdo busca
estimular e provocar os sujeitos a partir da situagcdo presente, existencial, concreta (FREIRE,
2020), e os convida a refletirem sobre suas aspiracdes e necessidades, trazendo pautas sobre
questdes de raca, género, trabalho e classe social, com o intuito de provocarem acdes frente as
situacdes observadas e, coletivamente, decidirem sobre o que e como irdo discutir, aprender e
serem avaliados. Planejar e avaliar nesta vertente contribuem para uma educacdo
problematizadora, critica, reflexiva, amorosa e transformadora — elementos essenciais a

formacéo dos educados e educadores da EJA.

6.3 DIALOGO NAS PRATICAS AVALIATIVAS
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No contexto da pesquisa, emergiu a necessidade de abordarmos o dialogo como um
eixo de analise. Buscamos compreender as relacGes estabelecidas entre educador e educando
nas praticas avaliativas, considerando o didlogo como elemento essencial ao desenvolvimento
de agdes educativas que valorizem as histérias e vivéncias dos sujeitos da EJA, com vistas a
uma educacdo emancipatoria, considerando que a auséncia desse elemento favorece as
praticas alienantes e opressoras, que cultivam a “cultura do siléncio™"’.

Durante as entrevistas, pedimos aos educadores que falassem sobre como eles
pensavam que deveriam acontecer as acgOes avaliativas nas turmas de EJA, e como as vém
acontecendo nesses espagos, momento em que fomos contemplados com a emergéncia de
refletirmos sobre o didlogo nos processos avaliativos.

Em suas falas, os educadores apresentaram o didlogo como elemento essencial para as
praticas avaliativas, uma vez que 0s permitia promover uma parceria e envolvimento com 0s
educandos. Outras vezes, percebiamos um esvaziamento do termo, levando a observar
algumas concepcdes internalizadas que dificultavam o exercicio do dialogo como uma
possibilidade de escuta, partilha e troca de conhecimentos, prevalecendo o silenciamento e a
negacdo dos saberes dos educandos. Outros momentos evidenciaram a dificuldade de exercer
o didlogo diante do novo contexto de ensino e aprendizagem que era disponibilizado como
possibilidade imposta pelo momento pandémico.

Tais percepcdes se tornaram evidentes nos posicionamentos dos educadores sobre
como deveriam acontecer os processos avaliativos na EJA, e como vinham acontecendo em
seus contextos educativos. A educadora Respeito (2020) defende que os processos avaliativos
devem ser realizados considerando todas as situagcdes em que o aluno se entrega na sala de
aula, “considerando que teremos que refletir, analisar individualmente cada aluno, ver quais
sdo as dificuldades deles, chegar junto ali”. Partindo dessa compreensdo, percebemos na fala
da docente uma preocupacdo em entender o processo de aprendizagem do educando,
dispondo-se a caminhar lado a lado com ele, no sentido de estabelecer parcerias, tendo em
vista a construgédo da aprendizagem. Ela prossegue dizendo que o educador deve estar aberto
para dialogar com os conhecimentos do educando:

Vamos ver por outro lado? Vamos ver uma outra linha de pensamento? Se vocé

consegue atingir isso... porque cada um traz uma forma de aprendizado e o
professor tem que estar aberto para isso, porque se a gente fechar com uma Unica

17 «Na concepedo ‘bancéria’, segundo a qual a educacéo é o ato de depositar, de transferir, de transmitir valores e
conhecimentos (...), reflete-se a sociedade opressora, sendo dimensdo da “cultura do siléncio” (FREIRE, 2020,
p. 82). Nesta cultura, o aluno é visto como um ser passivo que devera ser disciplinado e moldado, tendo em
vista que na passividade ele sera disciplinado e acolherd as prescri¢@es dos seus educadores.
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forma de avaliacdo escrita, prova oral, pronto! A gente ndo consegue avancgar, € 0
aluno néo consegue aprender (RESPEITO).

Ao se posicionar, a educadora destaca a necessidade de langar médo de instrumentos
avaliativos que possibilitem a compreensdo do processo de aprendizagem do educando.
Pensar sob essa perspectiva € direcionar seu “eixo de preocupaga0 e a¢do ndo sob o controle
do transmitido e sim na aprendizagem do aluno” (VASCONCELLOS, 2008, p. 58),
apresentando uma concepcao dialética do ato de avaliar, que é questionar-se sobre o que pode
ser feito para que o educando alcance a aprendizagem, e que ela se configure como uma

possibilidade de mudanca para ele.

Etica destaca a necessidade da troca de conhecimento para que a aprendizagem
aconteca, e que uma das possibilidades de avaliagdo ¢ o didlogo, o “bate-papo”, a troca de
informacdes entre eles (educador e educandos), apresentando-o como um lugar de encontro
com o outro, de ouvir e partilhar saberes: “neste lugar ndo ha ignorantes absolutos: ha homens
que, em comunhdo, buscam saber mais” (FREIRE, 2020, p. 112), destacando a busca por
dialogar com as situacdes do dia-a-dia, como uma possibilidade de avaliar a aprendizagem.

Eu vejo a avalicdo da aprendizagem como algo mais profundo, porque o aluno, a
pessoa que estd ali na nossa frente aprende o que esta sendo trocado com ele, e
assim a aprendizagem acontece, quando a pessoa apreende aquilo que estudou,
analisou e trocou, e que ela pode utilizar na vida dela, que ela possa transformar,
entendeu? (...) Por isso que nas avaliacdes eu procuro estar com eles, eu procuro

dentro da propria avaliacdo ferramentas para ajudar, para que a avaliagdo seja
também um momento de aprendizagem (ETICA).

Corrobora-se, destarte, com Roméo (2008), ao destacar que uma avaliacdo baseada na
concepcdo da educacgédo libertadora deixa de ser um processo de cobranca e verificagdo de
aprendizagem e se torna um momento de troca de saber, em que o educador tem em vista a
construcdo da aprendizagem e permanece atento aos processos de construcdo de
conhecimentos ativados pelo educando, buscando rever e refazer o ato pedagdgico de avaliar.

A educadora Amorosidade destaca a participacdo e a interacdo como elementos
potencializadores do processo de avaliagdo acreditando que, na interagcdo, educandos e
educadores aprendem juntos, levando-nos a perceber uma inclinagdo para uma relacao

dialdgica, ao destacar:

Uma coisa importante na avaliacdo € a participacdo da turma, porque buscam a
aprendizagem, entdo a gente fica feliz, eles interagem, eles participam... aqueles
alunos que realmente gostam e estdo ali por amor, e a gente faz também por amor, é
uma troca prazerosa, na verdade, além de tudo s&o pessoas... Tem muitos adultos e
até idosos também, entdo é muito, € muito gostoso ter esta troca com eles, né? Eles
gostam de falar sobre a vida deles, a gente tem que ter este momento para ouvir.
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Esses relatos, além de nos apresentarem questfes relevantes do processo de avaliacao,
expdem uma percepcao da educadora em relacdo ao sujeito da EJA, o qual busca a escola para
a construcdo de novas aprendizagens e possibilidades, além de, num contexto de diversidade
geracional, trazer para este espaco as experiéncias que marcaram suas historias, sua
identidade. Parece-nos latente que a participacdo e interacdo destes sujeitos permitem uma
troca de saberes prazerosa e que da sentido ao processo de ensino-aprendizagem. Conforme
afirma Freire (2020), o dialogo é uma relacdo horizontal, nasce de uma matriz critica e gera
criticidade, nutre-se de amor, de humildade, de fé, de confianca. Entdo, podemos conceber
esta relacdo estabelecida entre educadores e educandos como um caminho indispenséavel para
um ato pedagdgico emancipatorio.

Outro elemento marcante neste relato € o amor, o qual reflete o respeito aos sujeitos
envolvidos no contexto e deve ser compreendido como “um ato de coragem (...) um
compromisso entre os homens” (FREIRE, 2020, p. 111). Esses sentimentos suavizam 0
percurso quando se buscam realizar praticas educativas problematizadoras. Porém, torna-se
necessario percebé-los como “uma intercomunicagdo intima de duas consciéncias que se
respeitam (...) ama-se na medida que se busca a comunicacdo, integracdo a partir da
comunicacdo com 0s demais” (FREIRE, 2019 p. 36). Precisamos concebé-los como um
compromisso social com 0s sujeitos, uma vez que, ao retornarem a escola, buscam uma
possibilidade de mudanca da sua condicao social, que seja autbnoma e libertaria, tornando-se
indispensavel a relacdo de confianga e troca de conhecimentos.

Este € um aspecto a ser levado em conta ao realizarmos préaticas avaliativas que
busquem o respeito ao educando, e devemos estar atentos aos riscos de ndo cairmos na
superficialidade e na passividade diante das situacGes que emergem nos momentos em que 0S
educandos falam sobre suas vidas. Assumir essas discussbes, questionando-as e
problematizando-as possibilita aos sujeitos da EJA posicionarem-se legitimamente a partir de
suas realidades: “é preciso partir de nossas possibilidades de sermos n6s mesmos” (FREIRE,
2019, p. 45), e tomarmos consciéncia da nossa condigdo para construirmos caminhos para a
transformacéo.

Ter o ato de amar como sindnimo de respeito entre educadores e educandos, doar-se as
praticas avaliativas dialdgicas e se aprofundar em discussdes que problematizam a realidade
dos sujeitos reflete na valorizagéo e no respeito aos saberes dos educandos acumulados no
decorrer de suas vidas, dentro e fora do contexto escolar, mostrando-lhes que sdo capazes de

assumirem uma posicao de protagonista no seu percurso formativo e, consequentemente, na
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luta por seus direitos. Trazer para o debate os elementos presentes na heterogeneidade da
formacdo humana e os saberes socialmente construidos é uma forma de confrontar o modelo
social que busca legitimar os saberes a partir de uma 6tica hegemdnica. Valorizar o plural é
contemplar as especificidades da EJA; ouvir é respeitar o educando (SANTOS, 2002). Nessa
perspectiva, ao perguntarmos como o0s educandos participam do processo avaliativo,
Amorosidade destaca que

eles se envolvem, eles sugerem, eles nao gostam de prova, “6 pré, vamos fazer

diferente, um trabalho em grupo?” Eles sempre sugerem o que é mais facil para

eles, e eu escuto... estdo sempre interagindo, eles participam, nos trabalhos que eles
realizam na sala é grande o envolvimento, eles gostam disso.

A atitude de ouvir o educando, possibilitando-o0 opinar sobre as atividades avaliativas
das quais participardo, viabilizard a constru¢do da autonomia, colocando-os numa posicao de
protagonistas do seu conhecimento, conforme destaca Etica: “ele estd sendo senhor de seu
proprio processo”. Este posicionamento nos remete a Freire (2018, p. 63) ao defender que o
ideal “¢€ que cedo ou tarde, se invente uma forma pela qual os educandos possam participar da
avaliagdo”, atentando que o0s sujeitos estdo em um constante movimento de troca de saberes, o
que os coloca como produtores de conhecimento.

Préaticas avaliativas num viés emancipatorio pressupdem um constante dialogo com o0s
sujeitos, seus territorios e realidades. Isso implica agir com os educandos, considerando sua
visdo de mundo, desejos e necessidades, permitindo que pronunciem suas inquietagdes. Negar
este direito é impossibilita-lo de se expressar no e para 0 mundo (FREIRE, 2020), percepcao

presente na fala da educadora Autonomia ao relatar que

nas praticas avaliativas, devemos considerar o contexto do educando, a sua
realidade, e ter como objetivo ndo sé a aquisicdo de contetdos, como também a
necessidade de atuarem enquanto cidadaos, (...) fazer com que esse aluno perceba a
conexao que héa entre aquilo que é trabalhado na escola e aquilo que é vivenciado
fora dela.

Neste sentido, a educadora aponta para praticas avaliativas que permitam aos sujeitos
o didlogo com sua existéncia e sua realidade, tendo em vista a necessidade de atuarem
criticamente como cidaddos — na esséncia da palavra, aquele que goza dos direitos civis e
politicos no exercicio da cidadania, ou seja, um sujeito de direito e cognoscente. A construcéo
da autonomia e da libertacdo social esta diretamente relacionada a capacidade do sujeito de
dialogar com o mundo e se relacionar com ele. Estar aberto ao dialogo é reconhecer 0s
sujeitos como produtores de saberes, um passo imprescindivel para a pratica de uma educacéo

com vistas a libertacdo humana, em que dizer a palavra significa pronunciar o mundo.
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Pronunciando o mundo, os homens o transformam; e o didlogo se apresenta como caminho
para gque a transformacéo aconteca (FREIRE, 2020).

Desta forma, se o educando é silenciado, como foi possivel perceber em algumas
circunstancias das aulas remotas observadas, fica evidente que haverd uma repercussao
negativa em sua aprendizagem; e o educador, por sua vez, ndo tera condi¢cdes de compreender
0 porqué da ndo apropriacdo do conhecimento por esses sujeitos, ndo sendo possivel fazer
uma mediacdo que atenda as suas demandas. Neste panorama, educandos e educadores serdo
afetados nas suas buscas por uma educacao emancipatoria e libertadora.

Este € um dos desafios dos sujeitos da EJA: perceberem-se como produtores de
conhecimento; apresentarem suas historias de luta e sobrevivéncia, reconhecendo as
diferencas e desigualdades sociais, relacionando-as as questdes de classe, género, raca;
conhecer suas origens, valorizando-as e fortalecendo sua identidade racial. Esses sao fatores
imprescindiveis a um projeto educativo que busca a emancipacdo social e que luta contra um
sistema marcado pela opressdo e pela negacéo de seus direitos.

Desconsiderar o conhecimento construido ao longo da vida seria fortalecer um projeto
hegemdnico que busca silencia-los. Arroyo (2017) destaca que uma das possibilidades de
contestacdo do pensamento pedagdgico que se propde a conceder migalhas de escolarizagdo
para os trabalhadores € que eles se afirmem como sujeitos de saberes, conscientes da sua
trajetéria de vida e dos seus direitos, exigindo novos olhares e analises sobre suas
necessidades, isto €, uma Educacéo de Jovens e Adultos que contemple a sua realidade.

Ao se assumirem abertos ao dialogo com seus educandos, os professores demonstram
a intencdo de valorizar e respeitar 0 conhecimento socialmente construido, na tentativa de
relaciona-los com os saberes cientificos a serem trabalhados. Percebemos também esta
afirmacdo quando a educadora Respeito destaca que, durante as aulas e discussdes realizadas,
os educandos “‘sugerem assuntos, conteddos, eles trazem temas que esta acontecendo na
sociedade” — posicionamento que contribui com a proposta de trabalho desenvolvida, visando
melhorar o processo de construcdo da aprendizagem numa perspectiva autbnoma.

Todavia, demarcamos que praticas avaliativas e educativas num viés libertador em
vista da superacdo da realidade opressora requerem, além do reconhecimento do dialogo
como elemento capaz de superar a condicao de sujeito-objeto, a consciéncia de que o0 percurso
a ser trilhado na busca por “saber mais” ndo sera algo fécil, e ndo pode ser reduzida ao querer
ouvir, saber 0 que acontece, 0 que viveu para, a partir dai, destrinchar o contetdo planejado.
Requer compreender que, além de ouvir 0 outro, torna-se necessario estar com o outro.

Conforme destaca Freire (2018), a mudanca, a transformacdo s6 serdo possiveis quando
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percebemos, como educadores, que 0 nosso papel ndo se resume a conhecer, ouvir ou
constatar o0 que os discentes trazem consigo; cabe-nos também intervir, fazer parte e ndo nos

anularmos diante da necessidade de nos posicionarmos como sujeitos da histéria.

6.3.1 O diélogo nas praticas avaliativas: entre aproximacdes e distanciamentos

Os relatos dos educadores nos permitiram perceber 0 compromisso mantido em
relacdo ao aprendizado dos educandos, sinalizando que trazem consigo o desejo de atuarem
como mediadores de aprendizagens, apontando o dialogo como um fator importante para
processos avaliativos que priorizam a troca de conhecimentos, valorizam a autonomia dos
educandos e buscam a superacdo da condicdo de oprimido/subalterno vivenciada pelos
sujeitos da EJA. Porém, ao relacionarmos esses posicionamentos a algumas préaticas
avaliativas mobilizadas nos espagos educativos das aulas remotas, percebemos, em certos
momentos, um distanciamento entre a demonstracao consciente da concepg¢éo dialdgica do ato
de avaliar e a possibilidade de realiza-la no ambiente da aula remota.

O contexto observado nos revelou um ambiente dicotbmico, onde, ao mesmo tempo
em que os sujeitos ali presentes buscavam alternativas para tentarem promover e alcancar
aprendizagens, eram sucumbidos por uma realidade que parece desconhecer as fragilidades
dos percursos vividos pelos educandos, pessoas que tiveram o cerceamento de direitos como
elemento marcante de sua trajetoria de vida. Eles foram excluidos socialmente em diversos
aspectos, ficando mais uma vez expostos a vulnerabilidade e invisibilidade. Neste novo
contexto, foram-lhes negadas as condicdes para sua permanéncia no espago educativo.

Aos educadores, foi atribuida a responsabilidade de criarem estratégias pedagdgicas
para continuarem dando suas aulas e, assim, manterem um contato com o0s educandos e
garantirem a aprendizagem, sem a disponibilizacdo de quaisquer recursos minimos
necessarios para atuarem nessa direcao.

Quanto aos educandos, o sistema ignorou suas especificidades e se isentou da
responsabilidade de Ihes garantir o direito a uma educagdo que atendesse as suas necessidades
e que lhes desse condicdes de acreditar em suas potencialidades, na sua capacidade de
aprender. Ao contrario, retirou-lhes a oportunidade e a confianga de participarem
efetivamente das decisfes sobre si mesmos e sobre suas formas de aprender, cabendo-lhes o
desafio de superarem as proprias limitagdes quanto ao uso e acesso as tecnologias, elementos

indispensaveis nesse ambiente imposto para se constituir como o0 Unico espaco de
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desenvolvimento de praticas educacionais na EJA, estabelecendo, assim, mais um processo de
exclusdo e injustica social para as pessoas dessa modalidade.

Com base no Decreto Municipal n°. 33 de 17 de margo de 2020, que dispbe sobre a
suspensdo das aulas presenciais no territorio municipal em decorréncia da pandemia, a
Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura (SMEC) desenvolveu uma Proposta Pedagdgica
Emergencial como instrumento de orientacdo as préticas pedagdgicas no municipio,
destacando como objetivo central oferecer atividades ndo presenciais complementares, atraves
das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC), destacando a necessidade de
colaboracdo entre professores, gestores, coordenadores, familias e alunos ( RIACHAO DO
JACUIPE,2020). O documento direciona a esses sujeitos a atribuicdo de criarem
possibilidades de aprendizagem através do uso de metodologias que promovam a interacéo,
participacdo e permanéncia dos estudantes na rede, ficando claro que educadores, gestores
escolares, estudantes e familiares seriam 0s responsaveis por garantirem a continuidade das
aulas e as possiveis aprendizagens.

Convém destacar que ndo € mencionada a necessidade ou oferta de uma formacao
especifica para os professores e estudantes da rede, como possibilidade de amenizar as
dificuldades impostas pelo ensino remoto. As orientagdes metodoldgicas enfatizam que o
planejamento deve ser organizado por componente curricular, considerando a &rea de
conhecimento de forma que garanta a eficacia e qualidade dos processos de ensino, porém néo
cita a disponibilidade, por parte do sistema educacional, dos recursos necessarios para que se
alcancem tais objetivos.

Para a EJA, o Plano Pedagdgico Emergencial orientou que as atividades fossem
organizadas seguindo a carga horaria semanal dos componentes curriculares, igual as turmas
seriadas, devendo ser consideradas as questdes do mundo do trabalho e a valorizacdo dos
saberes socialmente construidos, bem como as implica¢des das condi¢des de vida e trabalho
dos educandos, sugerindo atividades por meio virtual, estudos dirigidos, pesquisas (SMEC,
2020). Embora o documento sinalize a necessidade de contemplar aspectos especificos da
EJA, a proposta de trabalho ndo aponta acdes que viabilizem o atendimento a suas demandas,
ficando a cargo da equipe pedagodgica escolar criar as possibilidades, conforme se pdde
perceber durante as observacoes.

Nas aulas do educador Etica, notamos a inteng&o de construir junto com os educandos
novos conhecimentos, e que a partir de conversas que tematizassem fatores relacionados a
vida deles, numa tentativa de exercer a funcdo de mediador do conhecimento, com o intuito

de problematizar a realidade e consolidar a aprendizagem dos conhecimentos socializados. O
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educador propbs aos educandos uma atividade que preconizava a participagdo ativa dos
presentes, lancando perguntas relacionadas aos contetidos estudados e buscando articula-las
com aspectos do cotidiano. A atividade mobilizou os presentes, os quais discutiam sobre
assuntos relacionados ao seu contexto; porém, ficou no plano de constatacdo da realidade,
sem provocar questionamentos ou inquietacGes a respeito das construc¢des sociais.

O educador mantinha-se presente no decorrer da atividade e aproveitava as
oportunidades que iam surgindo para expor sua opinido a partir do posicionamento dos
educandos, com o intuito de se assumir como educador-educando, o qual constréi seu
conhecimento a partir da troca de saberes entre os educandos-educadores (ROMAO, 2008).
Estar aberto ao didlogo soa como uma possibilidade de enfrentamento a uma educagédo
alienante, que se propGem a produzir sujeitos passivos e ddceis, ao contrario de uma educacéo
dialdgica, que se materializa por meio de acdes educativas que visam a construcdo da
autonomia e a transformacdo da realidade social dos educandos. Contribuindo com essa
reflexdo, Freire (2020) sinaliza que quando o didlogo ndo estd presente nas relacdes
estabelecidas entre educadores e educandos, desenvolvem-se praticas avaliativas vazias de
sentido, onde o educador assume o papel de narrador de contetddos, aquele que os prescreve, e
os educandos tornam-se receptores passivos, que reproduzem os conhecimentos acumulados.

A educadora Autonomia, ciente da necessidade de interagdo com os educandos,
buscava iniciar suas atividades perguntando como estavam passando 0 momento de pandemia
e sobre seus familiares, na tentativa de promover uma aproximacdo com a realidade dos
educandos e de acolhé-los, conforme as possibilidades, e assim estabelecer uma relacéo de
confianga e respeito. 1sso nos reporta as ideias de Barcelos (2014) ao afirmar que, quando nos
dispomos a promover espacos educativos que possibilitem conversacdes e didlogos, estamos
estabelecendo uma relacdo baseada na amorosidade, elemento que facilita a ruptura do
silenciamento imposto historicamente por processos educacionais autoritarios e excludentes.

Destacamos que a educadora, na tentativa de mediar a constru¢do do conhecimento e
de se aproximar das necessidades dos educandos, produzia videos curtos para explicar o
contedo, com linguagem clara e acessivel, 0 que minimizava a escassez do dialogo e da
interacdo, contribuindo, mesmo que em condi¢bes adversas, com o aprendizado dos
educandos. Nesse entendimento, a educadora assume um compromisso social, amparado na
amorosidade, no intuito de atender e respeitar a diversidade e as especificidades presentes na
Educacdo de Jovens e Adultos, mesmo que o Plano Pedagdgico Emergencial tenha

desconsiderado essa realidade.
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Embora os educadores criassem estratégias metodoldgicas no intuito de estabelecer
um diéalogo inicial com a turma, as aulas remotas os impossibilitavam de acompanhar o
processo de aprendizagem na sua amplitude. Por estarem em um ambiente virtual, os
educadores nao teriam como perceber as expressoes faciais dos educandos ao aprenderem ou
ndo o assunto debatido. O tom da fala poderia revelar seguranga ou inseguranca a respeito do
que se falava, considerando que as diferentes formas de linguagem néo se excluem, mas estao
interligadas em um processo dialdgico que busca condicdes reais de comunicacdo
(BAKHTIN, 2013).

Ao observamos as aulas remotas realizadas pela educadora Respeito, percebemos que
a forma como foram conduzidas se distanciaram da percepgdo critica, por ela descrita durante
a entrevista, em que sinalizava uma aproximacdo do ato de avaliar com a perspectiva
dialdgica. O dialogo tornou-se um elemento pouco frequente no contexto, e os contetdos
desenvolvidos a partir de posicionamentos comunicantes. Embora a professora tentasse
estabelecer uma conversa com os educandos, a frieza do ambiente ndo lhe permitia ir além da
“passagem de conteudos e informagdes” através de mensagens escritas. A abordagem do
conteddo trabalhado, na tentativa de alcancar o educando, acontecia, em alguns momentos,
por meio de postagens de videoaulas disponiveis no Youtube.

Esse modelo de intervencdo distanciou-se das acOes reflexivas promovidas nas
praticas avaliativas dialdgicas, e da possibilidade de promover uma aprendizagem que fizesse
sentido para a vida do educando, evidenciando a auséncia de identificacdo desses sujeitos com
o0 video postado, o qual, apesar da qualidade do contedo, da linguagem e da abordagem
utilizada ndo atendia as necessidades dos educandos, tendo em vista suas especificidades e
diversidades. Assim, ao ndo abordar o contexto e as vivéncias do educando, perdia-se de vista
um elemento constitutivo das atividades avaliativas na perspectiva dialdgica: a concepcao dos
educandos como sujeitos produtores de conhecimento, que apresentam uma historia, e ndo
como recebedores de um conhecimento prescrito (FREIRE, 2020).

A educadora manifestava intengcbes comunicativas e solicitava aos educandos um
retorno a respeito das atividades propostas por ela, uma vez que o processo avaliativo
acontecia durante as aulas também. Ficou claro que naquele momento a professora sentia a
soliddo promovida pelo ambiente virtual, posto que era evidente a fragilidade causada pela
auséncia de formacdo para lidar com a proposta de atividades remotas e a omissao do sistema
educacional em oferecer aos educadores e educandos 0 suporte necessario para
desenvolverem suas atividades nesse contexto — mesmo que fosse uma formacdo minima que

tornasse menos desgastante realizar o trabalho. Todos tiveram de se reinventar e lancar méo
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do conhecimento construido ao longo da carreira docente, além dos seus recursos particulares
(internet, celulares, computadores) na tentativa de construirem uma possivel aprendizagem.

Nas reunides de coordenacdo de que participamos como professora da rede, 0s
educadores questionavam a forma como as aulas remotas vinham sendo realizadas, relatando
que “0 ensino remoto ndo contempla a EJA, os estudantes precisam estar envolvidos conosco,
isso é extremamente importante para a EJA! Nao vejo a hora disso acabar!” Este desabafo
caracterizava-se como um pedido de socorro por parte dos educadores, 0s quais relatavam as
sucessoes de auséncias e desafios por eles enfrentados.

Educandos e educadores estavam vivenciando um contexto de ensino e aprendizagem
nada democrdtico; e tiveram de se submeter a um cendrio que desconsiderava a
heterogeneidade dos educandos da EJA. Para aquele contexto, ndo se atentaram as
dificuldades e limitagdes dos envolvidos no uso das habilidades tecnologicas, nem a
possibilidade de ndo terem disponiveis 0os equipamentos tecnolégicos necessarios para as
aulas, como a falta de acesso a internet, pois nem todos possuiam recursos econdmicos que 0s
permitissem adquiri-la, uma vez que sofrem diretamente com os impactos sociais e politicos
gerados pela crise do desemprego e pela impossibilidade de trabalharem como auténomos.

N&o podemos deixar de demarcar as questdes sociais e politicas que envolvem 0s
educandos da EJA, os quais vivenciaram e vivenciam diariamente o processo de exclusdo
social e negacgéo de direitos, justificado pela heterogeneidade dos coletivos que a constituem.
Séo trabalhadores e trabalhadoras do campo e da cidade classificados por cor/raca, género e
classe social que, mais uma vez, tiveram de lutar para sobreviver diante das injusti¢as sociais,
uma vez que, uma das mediadas para enfrentamento a pandemia, como forma de reduzir a
disseminacdo do virus, foi o distanciamento social. Com isso, esses sujeitos precisavam sair e
se exporem ao risco na luta pela vida e na tentativa de alimentar as suas familias (SANTOS,
2020).

E necessario falar que para esses homens e mulheres das classes populares, esta néo é
a primeira crise vivenciada, eles ja fazem parte de um grupo marcado pela necessidade de
optar pela sobrevivéncia e abrir mdo de seus direitos. Neste sentido, os reflexos da crise
pandémica ndo s6 tornam mais visiveis as desigualdades presentes nesses espagos, “como
reforcam a injustica, a discriminacdo, a exclusdo social e o sofrimento imerecido que elas
provocam (SANTQOS, 2020, p. 21).

O contexto da pandemia interferiu significativamente nas acg0es educativas
mobilizadas e no comportamento dos educandos e educadores ali presentes e, por que ndo

dizer, dos ausentes também, uma vez que diante das adversidades impostas pela omissdo do
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poder publico, ndo Ihes foi garantido o direito de permanecerem estudando. O didlogo foi
suprimido pela realidade imposta, e a relacdo dialdgica entre educadores e educandos,
percebida nas falas dos educadores durante as entrevistas, foi fragilizada pelo distanciamento
imposto. Em turmas com 30 (trinta) a 32 (trinta e dois) alunos matriculados, apenas 01 (um) a
05 (cinco), no maximo, participavam das aulas, fato relatado por uma educadora ao realizar

comunicado para os educandos, em uma das aulas observadas:

Pessoal, nesta turma, apenas 2 alunos, 0s que estdo presentes sempre, fizeram as
atividades propostas. Vocés adiantem, pois s receberei até, no maximo, sexta-feira.
Vocés estdo cientes que ndo adianta fazer as avaliagdes [neste caso, as provas], ja
gue as mesmas tém um peso pequeno em relagdo as atividades (RESPEITO).

Percebe-se no comunicado uma tentativa de mobilizar os estudantes a participarem das
aulas, passando a assumir uma postura mais rigida, na busca por um retorno da turma. Mas,
como estabelecer um didlogo em um espago onde 0s sujeitos ndao se sentem acolhidos?
Referimo-nos a forma como os ambientes foram organizados, no impeto da urgéncia em
“continuar tendo aula”, independente da oferta de condi¢Ges minimas necessarias para atender
ao publico da EJA. Foi delegada ao educador e aos educandos a responsabilidade de criarem
mecanismos para que as aulas acontecessem, dissociada da oferta de condicbes e
possibilidades para que as atividades fossem efetivadas com éxito.

O diélogo deve estar presente em todos os contextos educativos, na relacdo educador-
educando, como também na relacdo instituicdo educativa e sistema de ensino, educandos e
educadores. Como alcancar sucesso no ensino-aprendizagem, se 0s sujeitos protagonistas ndo
foram ouvidos, se foram silenciados em nome da urgéncia da demanda? Destacamos aqui 0
guanto a pseudoneutralidade e o silenciamento se mostram nocivos ao processo de
emancipacao e transformacao social. A auséncia das problematizac6es, dos questionamentos e
do didlogo permitiram, mais uma vez, a negacdo e o alijamento dos direitos dos mais
vulneraveis, inviabilizando préticas avaliativas que sinalizassem o dialogo entre 0s sujeitos na
busca por melhores formas de ensino-aprendizagem e, consequentemente, impossibilitando o
processo de emancipacdo e libertacdo dos envolvidos. Ser silenciado é negar a natureza
humana, € retirar o sentido da sua existéncia, tornando-a vaga e incapaz de contribuir com sua
acao no mundo (FREIRE, 2020).

O distanciamento entre a percepcao do dialogo como elemento necessario as préaticas
avaliativas problematizadoras e libertadoras e as agdes mobilizadas nas aulas remotas tornou-
se recorrente. Em algumas turmas observadas, percebemos que os educadores tinham

consciéncia da necessidade de uma relacdo dialdgica com os educandos, e deixavam isso
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claro em suas falas. Porém, diante da excepcionalidade das aulas remotas, tornava-se dificil
pratica-la.

Durante as aulas da educadora Amorosidade, repetiu-se o fenémeno do silenciamento:
mais uma vez, a frieza do ambiente virtual tornou-se gritante e desoladora. Ao relacionarmos
a perspectiva da educadora com relagdo a uma educacdo que escuta e acolhe, e nos
depararmos com o siléncio e a auséncia dos educandos nas aulas, percebe-se a soliddo
vivenciada pelos sujeitos diante da nova realidade. Embora a educadora tentasse promover um
contato inicial através de conversa informal, perguntando como estava a Unica educanda
presente e se havia conseguido realizar as atividades propostas anteriormente, a aluna
respondeu que ndo teve como fazer, e solicitou um prazo maior. Entdo, o horario da aula foi
utilizado para a realizacao dessa atividade, porém sem sinais de interacdo ou conversas entre a
educanda e educadora.

Destacamos que a auséncia do didlogo é a ponta do iceberg na contraméo do que diz
respeito a possibilidade de troca de saberes e dos momentos de construcdes estabelecidos nas
aulas presencias, percebidos nos relatos dos educadores como sendo um dos aspectos
positivos da EJA. Além de procurarem a escola como uma possibilidade de transformacéo da
realidade, os encontros diarios entre educandos e educadores se configuram como uma
possibilidade de convivio e interacdo social desses sujeitos com 0s seus pares, € isso também
Ihes foi tirado.

O contexto pandémico e suas consequéncias potencializaram vulnerabilidades, alem
das lutas j& travadas em sua historia; a pandemia do novo Coronavirus veio alargar as
desigualdades e a invisibilidade dos sujeitos. Mais uma vez, através do negacionismo, o poder
publico se omite em oferecer um suporte necessario a reducdo das dificuldades enfrentadas
pelos educandos, para manterem o vinculo e aproximagdo com a escola. Assim, a escola além
de assumir “um espago de exclusdo, na medida em que ndo consegue prover aprendizagens
significativas para os estudantes” (BORGHI, 2012, p. 118), assume uma concepgdo de
educacdo que aliena, silenciando educador e educando. E na auséncia da criatividade e do
dialogo, inviabiliza a transformacao social e a produgédo do saber (FREIRE, 2020).

Mobilizar préaticas avaliativas numa perspectiva dialdgica € imprescindivel para
compreendermos como 0s educandos aprendem e como eles conseguem atuar criticamente
sobre sua realidade. Aqui destacamos 0 que a auséncia do didlogo e da interacdo, fenbmeno
marcante das aulas remotas, repercutiu negativamente na vida desses sujeitos: foram
conduzidos ao silenciamento; ndo conseguiram dialogar com seus pares; nao se sentiram

pertencentes ao novo espaco de aprendizagem; ndo se confiou ao grupo a partilha das suas
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vivéncias e opinifes; e, através da ndo participacdo, abriu-se espago para praticas avaliativas
burocréticas e hierarquicas, fortalecendo concepcdes pedagogicas alienantes e estaticas.

E necessario compreendermos que as vivéncias dos educandos e os problemas por eles
enfrentados s@o nossos também, e que a “mudan¢a do mundo implica a dialetizagdo entre a
dendncia da situagdo desumanizante e o andncio da superacdo (...). E a partir deste saber
fundamental — mudar é dificil, mas é possivel — que vamos programar nossa ac¢ao politico-
pedagdgica” (FREIRE, 2018, p.77). Lutar por uma educacao de qualidade, pela possibilidade
de um ensino remoto mais eficiente, uma vez que no contexto atual é o Unico modelo
possivel, é uma forma de vivenciar o dialogo, e significa assumir que a auséncia do educando
é auséncia da expressao da liberdade e superacdo, é o fortalecimento de um projeto social que
vem sufocando as classes trabalhadoras.

Lembramos que mudar, nesse momento especifico, exige condicdes objetivas, a
exemplo de formacdo de professores, recursos tecnoldgicos, formacdo técnica para 0s
estudantes aprenderem a usar 0s equipamentos e recursos tecnoldgicos, além da realizacdo de
planejamentos coletivos, dos quais os educandos possam participar ativamente. Nessa direcao,
o dialogo assumira uma dimensdo formativa e libertadora.

Destacamos que o didlogo é préxis, é acdo-reflexdo-acdo, e ndo existem praticas
avaliativas dialogicas no silenciamento dos educandos. A sua auséncia nas turmas da EJA
neste modelo de ensino remoto faz ecoar o grito pela visibilidade do problema. Portanto,
apontamos o posicionamento do Forum de Educacéo de Jovens e Adultos do Estado da Bahia
— Férum EJA/BA™ que, através de nota publica, repudia a forma como vém sendo deliberadas
as medidas administrativas e pedagdgicas na EJA, as quais continuam a negar o direito a
educacdo para milhares de jovens, adultos e idosos, desconsiderando suas especificidades e
aumentando a quantidade de pessoas que ndo tém a oportunidade de acesso a educacéo.

A maneira como estdo sendo conduzidas as aulas remotas na Escola Esperancar é
uma repeticdo do que vem acontecendo no territério baiano, e uma possibilidade de
resisténcia e enfretamento a essa insistente negacdo do direito & educacdo. E hora de
questionarmos ao poder publico sobre o que sera feito para atender a esses sujeitos, apontando
a necessidade da inclusdo digital dos coletivos que ndo tém acesso a internet e suas
tecnologias, e repudiando a forma como vém sendo conduzidas as aulas no contexto

pandémico. N&o silenciar € um ato de amor, é o fundamento do dialogo. Precisamos

'8 Nota de reptdio pelo descaso com a Educacéo de Jovens e adultos (EJA)/ Férum EJA/BA (SALVADOR,
2021)
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pronunciar a0 mundo as desigualdades presentes nesse contexto e, através de préticas

avaliativas, que nos seja permitido falar a palavra.

7 TECENDO CONSIDERACOES

Eu acredito que no processo avaliativo da EJA temos que ter um olhar diferenciado
para estar acompanhando diariamente 0s avangos, e quando acontece a estagnacgéo
dos nossos alunos com aquilo que esta sendo trabalhado, ndo sé da aquisi¢do de
conteddos e das habilidades para desenvolver, mas principalmente da acdo deste
aluno enquanto cidaddo (AUTONOMIA).

Olhar para o percurso investigativo realizado na busca por compreender realidades e
refletir sobre o caminho trilhado permite-nos perceber o qudo significativo e importante foi
acreditar em um sonho, acreditar na profissdo que escolhemos para contribuir como seres
humanos que acreditam em uma educacdo capaz de transformar realidades. Reconhecer a
fragilidade das nossas a¢Oes docentes, escutar sensivelmente as vozes que ecoam no espaco
escolar, expressando através dos questionamentos e até mesmo do siléncio seu desejo de uma
educacao que atenda as necessidades dos educandos, e acreditar que ainda ha muito a ser feito
para alcancarmos a tdo sonhada e nada utdpica emancipacdo social e humana foram os
combustiveis que nos moveram nessa caminhada.

Mobilizadas pelo sentimento de esperanca, forca e resisténcia que brota do universo da
educacao, trilhamos um percurso investigativo que teve como base a escuta e o olhar sensivel
em direcdo ao campo da pesquisa, e priorizou estar junto com os participantes, colocando-nos
na posicdo de sujeitos aprendentes, ao mesmo tempo em que buscdvamos o distanciamento
para compreender com mais clareza a realidade observada, via relativizacdo. Uma acdo
complexa e necessaria, que possibilitou uma analise sobre as concep¢fes de avaliagdo
mobilizadas por educadores que atuam nas turmas da EJA da Escola Esperancar.

Optamos por assumir um caminho metodoldgico que nos desse subsidios para que
alcancassemos os objetivos delineados, e nos permitisse uma andlise da realidade da EJA

considerando as questdes sociais, historicas e politicas que permeiam essa modalidade
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educativa. Consciente das especificidades das pessoas que a constituem, suas vivéncias,
saberes, desejos e inquietagcdes, assumimos a pesquisa qualitativa, realizando um estudo de
caso de inspiracdo etnografica, o qual nos deu abertura para imprimirmos nossas percepgoes
sobre a realidade observada, sustentadas nos principios da ética, do respeito aos sujeitos da
pesquisa e do rigor cientifico.

Para essa investigacdo, problematizamos as concepgOes de avaliagdo mobilizadas
pelos educadores da EJA em suas praticas educativas no municipio de Riachdo do Jacuipe, e
dialogamos sobre a proposta formativa de avaliacdo para atender as demandas dos sujeitos
que constituem a EJA no municipio.

Ressaltamos que realizar uma investigacdo sobre as concepcdes de avaliacdo requer
compreensdo ampla do ato de avaliar, e que nele perpassam questdes politicas, sociais e
estruturais. Nao se configura, portanto, como um ato pontual, que visa a uma observacao do
que o educando apreendeu sobre determinado assunto. Compreender o ato de avaliar numa
perspectiva emancipatoria requer a superacdo da fungdo de examinagdo e classificacdo.
Avaliar é um ato politico, carregado de intencionalidades, e na Educacdo de Jovens e Adultos
redimensiona sua amplitude, uma vez que as a¢des educativas mobilizadas na EJA requerem
uma perspectiva politica e social capaz de contribuir para o processo da construcdo da
autonomia, emancipagéo social e humana dos educandos.

Caminhamos entre as informacdes geradas nas entrevistas e o0s registros realizados
durante as observacdes das aulas nas turmas dos educadores que participaram da pesquisa.
Nesse caminhar, vivenciamos situacfes emergentes do contexto pandémico que nos
permitiram realizar interpretagdes que iam além dos estudos teéricos sobre a historia de
resisténcia e luta da EJA: fomos testemunhas de mais um ato de negacéo e cerceamento de
direitos das pessoas que constituem essa modalidade educativa. No momento de irmos a
campo para realizar as observacdes, fomos surpreendidas com a crise sanitaria que atingia o
mundo, e que aparentemente atingiria a todos sem distingdo de classe. Estavamos frente a
pandemia da Covid-19, um estranho cenario que descortinou as desigualdades sociais,
enfatizando a comodidade das classes privilegiadas, que tinham subsidios econémicos para se
protegerem do virus, podendo seguir as normas de distanciamento social, e escancarando a
luta pela vida dos grupos sociais que tinham em sua histéria as marcas da opressdo e da
negacdo de direitos, que nesse contexto de inseguranca foram o0s mais afetados pelas
consequéncias das medidas que evitavam a propagacao do virus, ja, que para sobreviverem,

tinham de ir as ruas em busca do sustento familiar.
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No campo da educacéo, apresentaram como possibilidade de continuidade das aulas o
ensino remoto, com o discurso de que “a educag@o ndo poderia parar”. Foram ignoradas as
condigdes de vida dos educandos, bem como a falta de recursos para acessarem as aulas. E
apresentaram como solucdo Unica as aulas virtuais para “atenderem aos educandos”. Nas
turmas da EJA, silenciaram-se 0s desejos e sonhos, suprimiram-se as expectativas e
necessidades dos educandos que, mais uma vez, foram invisibilizados. Educadores e
educandos tiveram de se reinventar diante do quadro de negligéncia que se estabelecia, ndo
sendo oferecidas pelo poder publico condi¢bes de trabalho e estudo que garantissem a
aprendizagem e a permanéncia dos educandos nesse ambiente.

A investigacdo testemunhou mais um processo de excluséo de um coletivo que teve
seu direito a educacdo cerceado pela imposicdo do ensino remoto, modelo que ndo atendia as
suas especificidades e necessidades, mas que, na contramdo da educacdo emancipatoria,
silenciava os educandos.

Nesse contexto de turbuléncia, que deixou marcas na Educacdo de Jovens e Adultos,
seguimos nossa investigacdo, através das plataformas virtuais, onde realizamos as entrevistas
e observacbes com os educadores. Por meio do dialogo, perguntamos aos educadores como
compreendiam a avaliacdo e, para eles, quais 0s principais objetivos da avaliagdo. A intencdo
destes questionamentos era nos aproximarmos das suas concepcOes de avaliacdo para
posteriormente relaciona-las com as praticas avaliativas por eles mobilizadas.

Em seus relatos inicias, os educadores apresentaram a avaliagdo como um processo
complexo e necessario para 0 acompanhamento da aprendizagem, trazendo consigo a
percepcdo da avaliagdo como uma possibilidade de compreensdo do educando sobre os
contetdos trabalhados. Relataram que a avalicdo deve ser realizada durante o processo de
aprendizagem e que nao se resume a atividades pontuais. Destacam-na como uma
possibilidade de reflexdo sobre a aprendizagem, um processo de conhecimento baseado na
troca de saberes estabelecida entre educandos-educadores, enfatizando a necessidade de se
utilizarem das informagdes coletadas no processo como elementos direcionadores da melhoria
das préaticas de ensino e aprendizagem.

Esses posicionamentos nos levaram a perceber que os educadores socializaram um
discurso pedagdgico que se aproxima das concepcdes de avaliagdo voltadas para a reflexéo e
para o dialogo. Em seus relatos, sdo demarcadas concepcbes de avaliagdo voltadas para o
diagndstico, com o objetivo de repensar suas praticas. Em alguns momentos, sinalizaram uma
perspectiva dialdgica, voltada para a acédo e reflexdo, buscando dialogar com os aspectos da

realidade; uma concepcdo de avaliagdo voltada para a emancipacgéo social e a autonomia dos
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educandos. Em outros momentos, transitam entre concepgOes voltadas para a verificacdo e
acumulacdo de conteudos.

Os professores deixaram fluir aspectos caracteristicos de concepgdes de avaliacdo
voltadas para a verificacdo da aprendizagem, ao destacarem que a avaliacdo podera indicar o
quanto o educando estd absorvendo do que lhe fora transmitido, servindo para verificar em
que medida se apropriou do conhecimento socializado. Tais relatos que sinalizaram a
presenca de concepcOes de avaliacao voltadas para uma educacdo bancéaria, em que se entende
que o educando deve acumular os conhecimentos transmitidos pelo educador, e a avaliacdo
realiza um julgamento pela capacidade de acumular as informagdes passadas.

A dicotomia presente nas falas dos educadores revela que as concepcdes de avaliagdo
apresentadas por eles transitam, de um lado, entre as que preconizam o crescimento do
educando como sujeito produtor do conhecimento e capaz de agir criticamente sobre a
realidade, sendo considerada como uma possibilidade de analise e reflexdo sobre as acdes
educativas, um componente do ato pedagdgico que fornece subsidios para a reorientagdo das
acdes. E, por outro lado, apresentam a avaliagdo como verificagdo do conhecimento
acumulado, abrindo espaco para uma classificagdo dos educandos entre os que atingiram ou
ndo o nivel de conhecimento esperado pelo educador. Destacamos que assumir a avaliacdo
nesta perspectiva coloca em risco a possibilidade de intervencgéo critica do educando sobre sua
realidade, promovendo avaliacOes seletivas, classificatorias e excludentes.

Ao relacionarmos as concepc¢Oes apresentadas nos relatos dos educadores com as
mobilizadas em suas praticas educativas, foi possivel perceber como essas contradigcdes se
materializam. E importante considerar que o contexto da observacdo se deu em um ambiente
que trazia consigo os reflexos da pandemia, e que para os educandos e educadores da EJA
esse contexto se configurou como mais um grande desafio a ser enfrentado, que era ter de
proporcionar aos educandos momentos de aprendizagem em um ambiente distante da sua
realidade permeada por singularidades.

Esses desafios contribuiram para a retomada ou fortalecimento de praticas avaliativas
baseadas na aplicacdo de provas e realizacdo de exercicios tendo como objetivo a
memorizacdo e repeticdo dos conteudos, assumindo uma perspectiva bancéaria e alienante do
ato de avaliar. Percebemos que atividades nesta concepgdo se tornaram cada vez mais
presentes no contexto das aulas remotas, onde o didlogo, a troca de saberes e experiéncias,
elementos que fortalecem a Educacdo de Jovens e Adultos e direciona 0s sujeitos para a
emancipacao e a construcao da autonomia, tornaram-se escassos nas aulas virtuais. Prevaleceu

em boa parte das atividades avaliativas a verificacdo da aquisicdo do conteudo pelos
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educandos, apegando-se a atividades mecénicas que reproduziam o conhecimento transmitido
pelo educador, na busca por cumprir o calendario escolar estabelecido pelo sistema.

Essas acdes destoavam das concepcdes apresentadas nos relatos dos educadores, uma
vez que, em diversos momentos, apresentavam concepc¢oes de avaliacdo comprometidas com
a transformacéo social, a participacdo critica dos educandos sobre a realidade vivenciada, os
saberes socialmente construidos e preocupados com a aprendizagem relacionada com a vida.
O momento nos levou a refletir se, na realidade, as praticas avaliativas realizadas naquele
contexto eram recorrentes também nos momentos das aulas presencias, ou estavam sendo
fortalecidas e alimentadas pela auséncia de formacgdo e de habilidades para o uso dos
instrumentos tecnoldgicos que atendessem as especificidades daquele coletivo. Percebemos
que estas concepcdes, possivelmente internalizadas durante o processo formativo dos
educadores, durante as aulas remotas sobressairam em relacdo as dialogicas e emancipatorias
presentes em seus relatos.

N&o podemos deixar de pontuar os momentos em que 0s educadores buscavam,
através dos saberes acumulados no exercicio da profissdo, trazer para a sala de aula
metodologias que pudessem viabilizar o dialogo. Alguns educadores produziam pequenos
videos com o intuito de se aproximarem da realidade dos educandos ou preparavam dinamicas
de interagéo, na busca por promoverem uma participa¢cdo mais ativa dos educandos. Ainda se
colocavam & disposicdo para o esclarecimento de duvidas, objetivando promover momentos
de dialogo e troca de conhecimento, atribuindo respeito ao processo de aprendizagem, ao
conhecimento de mundo e a diversidade cultural dos educandos, sinalizando uma concepcao
de avaliacdo que intenciona a construgdo da aprendizagem com vistas a transformacéo de
realidades.

Assim, considerando os aspectos observados e os relatos dos educadores sobre as
praticas avaliativas mobilizadas nas turmas da EJA da Escola Esperancar, podemos inferir
que elas transitam entre concepgdes positivistas, diagnosticas e dialdgicas, vivenciando em
alguns momentos um distanciamento entre 0 que apresentam como concepcdo e que
materializam nas praticas avaliativas; e, em outros, apresentam convergéncia entre as
concepcdes relatadas e as acdes desenvolvidas.

No decorrer da pesquisa, além das discussdes sobre as concepgdes de avaliagédo, o
campo indicou a necessidade de abordarmos dois eixos de andlise, o planejamento das
avaliacbes e o didlogo como elementos constitutivos de concepgdes avaliativas
emancipatorias. Para os educadores, o planejamento faz parte do processo das préaticas

avaliativas, pois, a partir da realidade dos educandos, torna-se possivel planejar e organizar as
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praticas avaliativas, destacando a necessidade de valorizar a diversidade que constitui a
Educacdo de Jovens e Adultos, seus saberes, género, diferenca geracional, raga/cor e cultura.
Eles apontam os desafios de se planejar para um publico tdo diverso e, a0 mesmo tempo,
singular, dando centralidade aos educandos e estabelecendo uma relagdo baseada no dialogo e
no respeito.

Os educadores sinalizaram a necessidade de realizar um planejamento coletivo, onde
todos possam contribuir em sua construcao, baseado no respeito a identidade, aos saberes e a
realidade dos educandos. Porém, percebemos em alguns momentos entraves na sua
elaboracdo: as atividades apresentavam sequéncias e objetivos centrados no conteudo,
sinalizando enraizamento de um modelo de planejamento baseado em concepcbes que
priorizam o acUmulo de informacBes e o processo de escolarizacdo, afastando-se das
concepcdes emancipatorias preconizadas pela proposta de Educacédo de Jovens e Adultos, que
busca a realizacdo de praticas avaliativas coerentes com a constru¢cdo da autonomia e
libertacdo social dos educandos da EJA.

Observamos também as inquietacfes e o desejo dos educadores em provocarem
questionamentos e reflexdes sobre aspectos da realidade. Porém, diante da inviabilidade
produzida pelo contexto pandémico que dificultava o acesso as aulas, e com o planejamento
centrado nos contetdos, tornava-se dificil estabelecer uma relacéo dialdgica entre os sujeitos,
inviabilizando praticas avaliativas numa perspectiva critica. Destacamos a auséncia de
discussdes relacionadas as questdes-étnico raciais, o que fragiliza a construcdo e valorizagédo
da identidade dos educandos e educadores da EJA, bem com a realizacdo de praticas
avaliativas que fossem de encontro ao sistema de opressao e desigualdades sociais.

O dialogo esteve presente em todos 0s eixos analisados, apresentando-se como um
elemento imprescindivel para o desenvolvimento de acdes educativas que priorizem o
protagonismo, a autonomia e a emancipacdo dos sujeitos envolvidos nos processos de
aprendizagens. Os educadores sinalizaram a necessidade de compreender os processos de
aprendizagens, dispondo-se a caminharem ao lado dos educandos, enfatizando a relagdo
dialégica como uma possibilidade de estabelecer parcerias, viabilizando 0s processos
formativos nessa modalidade educativa.

Em suas argumentac6es, os educadores destacaram a necessidade de sermos sensiveis
ao ato de ouvir e perceber as particularidades dos educandos, apontando 0 amor como um
elemento que permeia as agdes educativas nesses espagos, compreendendo-0 como sinénimo
de compromisso e respeito entre os sujeitos. Ndo podemos deixar de sinalizar que devemos

estar atentos aos riscos de romantizarmos o ato de amar e cairmos na superficialidade de
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promover discussdes rasas sobre 0s aspectos emergentes no contexto da sala de aula. O ato de
amar sugere problematizaces e questionamentos sobre os aspectos relacionados a vida dos
educandos e educadores numa perspectiva critica, explorando situacGes reais protagonizadas
por esses sujeitos que refletem questOes estruturais da nossa sociedade, mantendo uma
dimensdo de compromisso com a justica social e o respeito aos direitos dos educandos.

Ao relacionarmos as compreensdes sobre o didlogo apresentadas nos relatos dos
educadores e as acdes educativas e avaliativas por eles mobilizadas no ambiente virtual de
aprendizagem, percebemos um distanciamento entre o concebido e o realizado, uma lacuna
potencializada pelos reflexos da pandemia nas aulas remotas. Os educadores demostravam a
consciéncia da necessidade de estabelecerem uma relagédo dialégica com os educandos, e por
diversas vezes registravam essa observacdo durante as aulas. No entanto, diante da
excepcionalidade das aulas remotas, tornava-se mais dificil dar materialidade ao ato dialogico.
O silenciamento dos educandos refletiu 0 quanto a negacdo dos seus direitos os agredia. Mais
uma vez suas especificidades eram ignoradas e ndo se sentiam pertencentes aquela forma de
ensinar e aprender. O contexto pandémico potencializou as vulnerabilidades e, além das lutas
ja travadas em toda sua histdria, a auséncia de politicas publicas que buscassem atender as
demandas da EJA alargava ainda mais o gargalo das desigualdades. E, na contramdo das
concepcdes que defendem a valorizagdo dos saberes socialmente construidos, a construgéo da
autonomia e a percepcao critica e ativa dos sujeitos sobre a realidade, era fortalecida a cultura
do siléncio e a ideia da realidade pronta e acabada.

O percurso construido nesta investigacdo abriu espaco para a reflexdo critica sobre a
realidade, apresentando momentos em que concepgOes e praticas convergiam, como também
permitiu perceber distor¢es conceituais a respeito do ato de avaliar, apresentando as lacunas
existentes entre as concepcdes tedricas relatadas pelos educadores e as dificuldades em
realiza-las. Vale ressaltar que os desafios enfrentados pelos educadores no exercicio da
docéncia sdo complexos e sempre estardo presentes. Contudo, é necessario promovermos
momentos de dialogos e discussdes que questionem e problematizem a avaliacéo e as praticas
educativas que temos e a que queremos. Os educadores, em diversos momentos, deixaram
claro o desejo de promoverem uma educacdo que provocasse mudancas positivas na vida dos
educandos, que vivenciam diariamente a luta pela superacdo dos obstaculos impostos pelo
sistema educacional e social vigente. Embora haja a predominancia de préaticas avaliativas
baseadas em perspectivas alienantes, os educadores ndo hesitaram em demonstrar que

acreditam numa educacéo que liberta.
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Acreditamos que mobilizar préaticas avaliativas numa perspectiva dialdgica,
participativa e democratica contribuira para a superacdo do estado de opressdo e
subalternidade vivenciada pelas pessoas das classes populares, e sdo essas pessoas que estao
presentes na Educacdo de Jovens e Adultos. Diante destas reflexdes, com base nas
inquietacdes, angustias e necessidades apresentadas pelos educadores, e de acordo com 0s
registros realizados durante as observac@es, acreditamos que uma formagdo continua, no
exercicio da docéncia, possa contribuir para estreitar a relacdo entre o discurso e a pratica.

Realizar estudos criticos, buscando contextualizar e trazer para esses espacos de
aprendizagem os aspectos da realidade vivenciada pelos sujeitos contribuira para o
enfrentamento desses desafios, fortalecendo concepgOes de avaliagdo que considerem o
educando como protagonista do processo de aprendizagem, sujeito do conhecimento e agente
transformador de realidades. Esse pode ser um caminho para ampliar a concepgédo de EJA,
percebendo-a como espaco de afirmagdo de direitos e pluralidade cultural, onde coletivos
sociais lutam contra as desigualdades, a subalternizacdo, o cerceamento de direitos e a
invisibilizacao social.

Acreditamos na educacao como a expressao do ato de amar, que se distancia da visao
romantica e utopica, e assume o compromisso social de, junto com homens e mulheres,
refletir criticamente sobre a condigdo humana e social imposta por um sistema de classe
homogeneizador e hegeménico. Nossa esperanca, afirmada no verbo esperancar, € que as
reflexdes aqui produzidas provoquem inquietacdes e o desejo de superar a dicotomia entre o
discurso e a pratica, visando mobilizar a¢6es avaliativas regadas por concepcdes libertadoras e
criticas, que contribuam para o fortalecimento da Educacdo de Jovens e Adultos e abrem
espaco para problematiza¢des que instiguem novas investigagcdes, como as propostas pelos
guestionamentos a seguir:

Quais os reflexos da pandemia da Covid-19 no cenario da Educacdo de Jovens e
Adultos, e como eles podem se fortalecer para enfrentar os desafios vivenciados nesse
momento de pandemia e pds-pandemia? Como o0s principios da Educacdo Popular podem
contribuir para organizar a Educacdo de Jovens e Adultos e mobilizar acBes para a sua
permanéncia na EJA? Como pensar em processos formativos que contribuam também para 0s
professores estudarem a dimensdo do cuidado no processo educacional de sujeitos idosos da
Educacdo de Jovens e Adultos? Essas questdes sugerem pesquisas futuras e podem contribuir
para dar visibilidade as lutas desses sujeitos, como também podem contribuir para a

construcdo de um olhar sensivel em direcdo as pessoas idosas da EJA.
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APRESENTACAO

Esta proposta de circulos de didlogos formativos foi pensada durante a pesquisa
realizada no mestrado profissional vinculado ao Programa de Pés-Graduacdo em Educacédo
Cientifica, Inclusdo e Diversidade — PPGECID/ UFRB, intitulada “Avaliacdo da
aprendizagem escolar: concepcBes de professores que atuam na educacdo de jovens e
adultos”, a qual teve como objetivo compreender as concepgdes de avaliagdo mobilizadas
pelos educadores da EJA no municipio de Riachdo do Jacuipe-BA, tendo sido elaborada a
partir da escuta dos anseios e inquietacOes apresentados pelos educadores durante as
entrevistas e observacdes das aulas remotas desenvolvidas por 04 ( quatro) educadores
participantes da pesquisa.

Propomos estudos tematicos sobre a avali¢do, considerando-a como um componente
do ato pedagdgico (LUCKESI, 2011) capaz de contribuir com a aprendizagem dos educandos.
Entendemos que, quando assumimos uma perspectiva dialégica, baseada na amorosidade,
como representacdo do compromisso e respeito com os educandos, a avaliacdo se torna uma
possibilidade para a construgcdo da autonomia e libertacdo social.

Destacamos que a pesquisa mencionada foi realizada numa escola da rede municipal
de Riachdo do Jacuipe que oferece a Educacgdo de Jovens e Adultos. Com o intuito de garantir
0 anonimato dos participantes, optamos por denomina-la de Escola Esperancar. Os
educadores também receberam os nomes ficticios de Amorosidade, Respeito, Etica e
Autonomia. A escolha pelos codinomes foi realizada considerando o0s sentimentos
expressados pelos educadores em suas falas durante as observages realizadas, sendo possivel
perceber empatia para com os educandos na busca da construcdo do conhecimento.

Enfatizamos que nosso produto educacional seria a elaboracdo de uma proposta
formativa, junto com os educadores, que pudesse contribuir com as praticas educativas e
avaliativas na EJA; porém, diante do contexto pandémico e da impossibilidade de realizarmos
encontros para a elaboracdo de uma proposta formativa coletiva, uma vez que os educadores
encontravam-se com intensas horas de trabalho, e tendo ocorrido também o esvaziamento das
salas de EJA pelos educandos, elemento que inviabilizou a possibilidade de elaboracdo de
uma proposta formativa com a participagéo de estudantes e professores, optamos por elaborar
uma proposta de circulos de dialogos formativos sobre avaliacdo para educadores que atuam
na EJA, a partir das contribuicdes dos participantes da pesquisa, elaborando notas, sugestoes

de leitura e questionamentos na perspectiva de contribuir com a reflexdo sobre a avaliacdo na
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EJA. Para esses estudos, ancoramo-nos na perspectiva dialogica, segundo a qual os sujeitos
envolvidos assumem-se protagonistas dos seus processos de aprendizagem, aproximando-nos
de uma concepcéo de educacdo que visa a formacdo humana.

Os relatos dos educadores e a realidade observada evidenciaram o comprometimento
dos educadores para com o0s educandos e seus processos de aprendizagem, buscando
incentiva-los a lutarem por seus direitos: “dizemos sempre aos nossos estudantes: vocés
podem, vocés conseguem! E nos professores temos que lutar para que eles possam acreditar
neles mesmos” (AUTONOMIA, 2020), reconhecendo-os como sujeitos produtores de
conhecimento: “0s alunos trazem muita coisa boa, eles sabem muito da vida (...) € um publico
muito bom para trabalhar, eles vém com vontade de estudar, de aprender, temos que
aproveitar isso” (RESPEITO, 2020). Os educandos da EJA buscam na escola um espaco de
representatividade de seus coletivos, sdo homens e mulheres com histérias marcadas pelo
cerceamento do direito a educacao.

Percebemos também o desejo dos educadores de realizarem préaticas avaliativas que
contemplassem as suas necessidades como sujeitos diversos, e as lacunas deixadas pela
auséncia de discussdes que lhes permitissem refletir sobre as proprias praticas educativas
numa perspectiva critica, histérica, social e cultural convergente com a proposta de Educagéo
de Jovens e Adultos voltada para a emancipa¢do humana. Esse posicionamento ficou evidente
na fala da educadora Amorosidade (2020) ao se questionar: “sera que realmente vou atingir a
necessidade do aluno? (...) temos que buscar atender as necessidades dos alunos”. A
educadora nos revela o desejo de buscar subsidios para alcangar os objetivos tracados, tendo
em vista as aprendizagens dos educandos. A auséncia de discussdes sobre concepcoes
educativas emancipatorias acaba por condiciona-los a modelos prescritivos e estaticos do ato
de avaliar, assumindo-o, em certas circunstancias, como tarefas estanques e pontuais,
reprodutoras de concepgdes alienantes das praticas educativas.

Nessa perspectiva, acreditamos que, em contraposicao as praticas educativas baseadas
na reproducdo do conhecimento, temos de redimensionar nossa concepc¢do de educacdo,
compreendendo-a como uma possibilidade de enfrentamento ao processo de subalternizacéo
das classes populares. Para tanto, € necessario realizar praticas educativas que considerem 0s
sujeitos historicamente constituidos como capazes de compreender, participar e transformar o
mundo em que vivem, além de se desprender da visdo reducionista do ato de avaliar como
verificacdo do conhecimento acumulado para compreendé-lo como uma possibilidade de
construcdo de aprendizagem e participacdo ativa, critica da realidade, numa concepc¢éo

libertadora. Conforme aponta Freire (2001, p. 78), uma pratica libertadora “nao ¢é para
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encorajar 0s objetivos do educador e as aspiracbes e sonhos a serem reproduzidos nos
educandos, mas para originar a possibilidade de que os estudantes se tornem donos de sua
propria historia”, sujeitos cognoscentes.

Assim, destacamos a necessidade de nos aprofundarmos em discussfes que
apresentem a construgdo do conhecimento como um ato dindmico e coletivo, nas quais a
participagdo dos envolvidos aconteca na elaboracdo do planejamento pedagdgico, na escolha
dos conteldos, nos processos avaliativos e numa perspectiva democratica, participativa e
dialogica, como forma de contemplar as heterogeneidades e especificidades dos sujeitos da
EJA. Nesta dimenséo, o ato de educar, conforme idealiza o educador Etica, “torna-se uma
oportunidade de aprender mais sobre o ser humano, sentir o que o ser humano tem de
melhor, de pior, suas caréncias e suas necessidades de mudanca”. E a escola se configura
como um espaco de possibilidades para essas mudancas, em meio aos conflitos existentes.

Destacamos que caminhar nessa dire¢do requer a busca pela superagdo da dicotomia
entre teoria e pratica, e compreender que o discurso e as a¢cdes devem caminhar juntos, numa
relacdo dialdgica entre saberes da experiéncia e saberes cientificos em busca da construcdo de
novos conhecimentos. Assim, no ir e vir das acdes e reflexBes sobre nossa pratica,
avancaremos na superacdo do senso comum alimentado pela ingenuidade para o
conhecimento epistemoldgico, alicercado pela criticidade (FREIRE, 2018).

E necessario refletir criticamente sobre nossas agdes educativas, relacionando-as com
questdes historico-sociais e buscando promover mudancgas em nossas praticas avaliativas, mas
com a consciéncia de que serd um processo continuo e reflexivo, ou seja, ndo acontecera no
impeto do desejo do educador. Faz-se necessdria uma tomada gradativa de consciéncia da
realidade, “pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
proxima pratica” (FREIRE, 2018, p. 40). E justamente este processo que nos inquieta e nos
leva a questionar sobre qual o significado do que fazemos, e como poderiamos agir de forma
diferente, assumindo assim um posicionamento critico e reflexivo a partir da propria préatica
(LIBANEO, 2012).

Nessa direcdo, apresentamos uma sugestdo de circulos de dialogos formativos que
abordam a avaliacdo na EJA como uma possibilidade de reflexdo sobre os processos de
ensino e aprendizagem, valorizando a historia de luta e trabalho vivenciada pelos educandos
da EJA numa perspectiva critica e libertadora, vislumbrando a transformacéo social a favor da
dignidade humana, contemplando os aspectos sinalizados pelos educadores, bem como o0s

observados durante as aulas dos participantes.
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Objetivamos realizar circulos de dialogos sobre avaliacdo na EJA, problematizando e
relacionando-a com a realidade vivenciada por educandos e educadores da Escola Esperancar.
Os estudos serdo alicercados nos principios da emancipacao e justica social, em vista de
dialogar sobre os processos emancipatorios das praticas educativas e avaliativas na Educacéao
de Jovens e Adultos.

Para tanto, tomaremos como referéncia as ideias de diferentes tempos formativos da
Pedagogia da Alternancia, a qual se constitui como uma proposta pedagogica que pode
facilitar o processo de formacdo baseado na dialogicidade e problematizacdo do
conhecimento, e, a partir da realidade, possibilita a constru¢cdo de novos saberes a respeito
daquela realidade e de sua relacdo com o todo (CORDEIRO; REIS; HAJE, 2011). Segundo
Gimonet (2007), a Pedagogia da Alternancia possibilita a relacdo de saberes entre espacos e
tempos formativos, num ciclo dindmico entre acao-reflexdo-acdo, implicando situacdes de
aprendizagem ativa, baseadas no dialogo entre os sujeitos em formacgdo e a realidade
vivenciada. Nessa dimensdo, ndés a compreendemos como uma proposta pedagdgica que
possibilita a percepcdo do homem como ser integral, complexo, produtor de conhecimento e
sujeito capaz de agir sobre o mundo, atuando como protagonista numa constante busca pela
autonomia.

Propomos a concretizacdo de uma experiéncia formativa alicercada no viés da
alternancia integrativa (DUFFAURE, 2007), a qual ndo se restringe a uma relacdo entre dois
pontos especificos, mas realiza uma estreita conexdo e interagdo entre os dois tempos
formativos, os quais podem ser denominados como Tempo Tedrico Reflexivo (TTR) e
Tempo Acdo-Reflexdo (TAR). Sugerimos relacionar os saberes teGricos construidos na
formacdo (inicial/continuada) e no exercicio da profissdo docente e os saberes socialmente
produzidos, considerando que a aprendizagem acontece ndo apenas nos espacos escolares,
mas também nas relacBes sociais, nas vivéncias e experiéncias particulares e coletivas, nas
relacdes com o trabalho, na vida. Ademais, “um trabalho reflexivo sobre a experiéncia que
privilegia o projeto pessoal e coloca o formando como ator envolvido em seu meio”
(DUFFAURE, 2007, p. 120). Neste sentido, os tempos formativos se articulardo entre a
teoria, a reflexdo e a acéo.

Como proposta metodoldgica, partindo da compreensdo dos educadores e educandos
como sujeitos protagonistas dos processos de aprendizagens, sugerimos a realizagcdo de
“Circulos dialogicos”, mediados pela acao-reflexdo-agdo, no intuito de provocar a
participacdo ativa dos envolvidos de maneira reflexiva, atentando ndo apenas para a

necessidade de refletir e agir sobre os problemas mais imediatos dos processos avaliativos,
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como também a busca de uma “apropriagdo tedrico-critica das realidades em questdo,
considerando os contextos concretos da agdo docente” (LIBANEO, 2012, p. 83).

Os textos aqui elencados sdo sugestdes de leituras que abrem possibilidades para um
didlogo entre educadores, educandos e a realidade, discussfes tedricas que poderdo acontecer
nos momentos de Hora de Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPC)™, no TTR destinado ao
estudo formativo.

Sugerimos que sejam organizadas rodas de didlogo para a leitura e discussdo dos
textos, tomando como base questdes problematizadoras previamente elaboradas pelos
educadores-educandos ou seguindo as questdes dispostas nos quadros de possibilidades de
estudo, analisando a tematica abordada. Para as rodas de dialogo, vislumbramos a
possibilidade de convidar colaboradores externos, firmando parceria com o Programa de Pds
Graduacdo em Educacdo Cientifica, Inclusdo e Diversidade (PPGECID) e seus mestrandos,
associando o conhecimento cientifico aos saberes socialmente construidos em busca da
transformacdo de realidades. Para o TAR, sugerimos a elaboracdo de uma proposta de
atividade a ser realizada com os educandos, numa tentativa de refletir criticamente sobre a
acao, seus desafios, possibilidades e contribuicdes no/para o processo de aprendizagem dos
educandos. As atividades poderao ser socializadas e discutidas com o grupo no proximo TTR.

Com base nos aspectos tedrico-metodologicos acima mencionados, e diante da
necessidade de abordarmos questbes problematizadoras que contemplem as necessidades dos
educandos e educadores da Escola Esperancar, apresentamos 0s seguintes temas:

I Quem sdo os sujeitos da EJA, suas especificidades e identidades;

Il. Questdes étnico-raciais na EJA,

1. A avalicdo como um ato potencializador dos processos de ensino e
aprendizagem;

IV. O didlogo como principio formativo de praticas avaliativas numa perspectiva
dialdgica e libertadora;

V. O planejamento dos processos avaliativos.

Sugerimos que o estudo dessas tematicas seja realizado de acordo com os circulos
formativos propostos. Para cada circulo, apresentaremos sugestdes de textos, autores, videos
ou imagens que contribuam para o processo de reflexdo critica sobre os aspectos abordados.

Destacamos que essas tematicas foram pensadas com base na percepc¢do dos participantes da

!9 Denominagéo criada pela rede municipal de ensino para os encontros semanais dos professores, coordenadores
e gestdo escolar.



136

pesquisa acerca dos desafios de avaliar na EJA e nas inquietagdes que emergiram da

observacao das aulas.

PRIMEIRO CIRCULO DE DIALOGOS FORMATIVOS:

QUEM SAO 0S SUJEITOS DA EJA, SUAS ESPECIFIDADES E IDENTIDADES?

Para a realizagdo deste estudo reflexivo, tomamos como ponto de partida a
necessidade de conhecer quem sdo nossos educandos, quais as suas perspectivas, necessidades
e desejos; de sabermos de onde vém, suas historias e percursos formativos. E importante
considerar que os educandos da EJA tém urgéncia em discutir questdes relacionadas a vida
humana, ao trabalho, as injusticas sociais. Sao pessoas que protagonizam historias de vida
reais, trabalhadores com cor, raca, género e classe social que buscam a escola como uma
possibilidade de desenvolvimento pessoal e social e ndo devem ser homogeneizados,
conforme define Arroyo (2017, p. 24) “A EJA ¢é uma luta por deslocar-se como classe,
género, ragca. Como coletivos. (...) A identidade da educacdo de pessoas jovens e adultas vem
dessa coexisténcia, encontro, confluéncia dessas identidades coletivas”. Neste sentido, ndo
podemos deixar que 0s aspectos identitarios sejam desconsiderados; € preciso dar centralidade
aos sujeitos da EJA, ouvir suas demandas, valorizar seus saberes, suas culturas e historias.

Para abordarmos estes aspectos, sugerimos algumas leituras e questdes
problematizadoras destacando a relevancia de relaciond-las com a nossa pratica como
educadores, num constante movimento entre o agir-refletir-agir que nos permita atuar
criticamente sobre a realidade. Sugerimos que, ao finalizar o estudo teorico reflexivo, os
educadores construam coletivamente uma proposta de atividade que possa ser realizada com
os educandos no TAR na sala de aula, buscando problematizar as questdes identitarias e seus
percursos formativos como pessoa e ser social. Essa proposta poderd ser socializada e

discutida no proximo TTR.

Quadro 03 — Possibilidades de estudos tedrico-praticos: a EJA e seus sujeitos

Organizacéao e Problematizacéo inicial:

e Fazer aroda de didlogo para discutir o texto;




137

e Propor uma investigacdo prévia sobre a visdo de mundo dos educandos,

suas perspectivas, interesses, vivéncias; TAR (Tempo Ac¢édo- Reflexdo);

e Construcdo de quadro sintese das informac@es coletadas;

e Promover uma atividade criativa com o0s estudantes para construir

aproximacoes

com suas

realidades

(considerar as  questbes

problematizadoras e reflexdes construidas no TTR).

Texto Referéncia Questdes problematizadoras
Passageiros da noite: | ARROYO, M. G. Quem séo os sujeitos da EJA da
de onde, para onde? | Passageiros da noite: do | Escola Esperancar?

trabalno para a EJA: | Quais trajetorias percorridas?

itinerarios pelo direito a
uma vida justa. Petrépolis,
RJ: Vozes, 2017. (p. 21-
40)

Quais direitos alijados?

Sonhos, desejos, anseios, como ouvi-
los?

Quais condigdes podemos mobilizar
para darmos centralidade aos sujeitos
da EJA?

Educacdo de \Jovens
e Adultos e questdo
racial: algumas

reflexoes.

GOMES, Nilma Lino.
Educacao de Jovens e
Adultos e questéo racial:
algumas reflexdes. In:
SOARES, Leoncio;
GIOVANETTI, Maria
Amélia; GOMES, Nilma
Lino (Org.). Dialogos na
Educacéo de Jovens e
Adultos. Belo Horizonte:
Auténtica, 2011. (p. 87-
104)

Que identidades sociais, raciais e de
género se fazem presentes nas turmas
da EJA na Escola Esperangar?

Quais possibilidades de experiéncias
com os educandos podem contribuir
para superar uma visdo estigmatizada
e negativa relacionada a raca, género
e classe social e contribuem para se
reconhecerem como sujeitos de
direito com possibilidade de construir
NOVOS percursos?

O preconceito de género e etnia
atinge a todos?

Como moramos? Como estudamos?
Que profissdes temos na EJA?

Qual a raca/cor da EJA da Escola
Esperancgar? (Usar dados do censo
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escolar disponivel na Secretaria de
Educacgéo do Municipio).

Como podemos problematizar as
questdes étnico-raciais nesses

espagos?

Educacédo de Jovens e
Adultos: um campo
de direitos e
responsabilidade

publica.

ARROYO, Miguel
Gonzales. Educacao de
Jovens e Adultos: um
campo de direitos e
responsabilidade publica.
In: SOARES, Le0ncio;
GIOVANETTI, Maria
Amélia; GOMES, Nilma
Lino (Org.). Dialogos na
Educacéo de Jovens e
Adultos. Belo Horizonte:
Auténtica, 2011. (p.19-50)

Qual o retrato da EJA na Escola
Esperancar?

Quais especificidades constituem as
turmas da EJA da Escola
Esperancar?

Como o poder publico vem se
posicionando em relacdo a EJA e em

quais aspectos deixa a desejar?

Sugestdo de videos:

EJA na Diversidade - Jane Paiva (PARTE 1), disponivel em:

https://www.youtube.com/watch?v=1ELU3v_cR04

EJA na Diversidade - Jane Paiva (PARTE 2), disponivel em:

https://www.youtube.com/watch?v=w_1CPMHPbHA

Educacéo de Jovens e Adultos - Jane Paiva. Disponivel em:

https://www.youtube.com/watch?v=Mmzfrutn008
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SEGUNDO CIRCULO DE DIALOGOS FORMATIVOS:

QUESTOES ETNICO-RACIAIS NA EJA

Tecer didlogos sobre a Educacdo de Jovens e Adultos e os sujeitos que a constituem
requer uma discussdo sobre as questdes étnico-raciais como elemento constitutivo desse
coletivo. Um debate fundamental para a compreensdo de um processo historico de negacao de
direitos basicos a populacdo negra, dentre eles o da educagdo. A Educacdo de Jovens e
Adultos precisa materializar uma politica publica afirmativa de inclusdo social, e também se
configura como um movimento de luta, com uma proposta educadora que da forca e
legitimidade aos embates por uma sociedade mais justa e menos opressora.

Conforme destaca Gomes (2011, p. 90), “pensar a realidade da EJA ¢ pensar a
realidade de jovens e adultos, em sua maioria negros, que vivem em um processo de exclusao
social e racial”. Problematizar as questdes étnico-raciais fortalece a luta contra o racismo e da
visibilidade a questdes que agridem o ser humano e perpetuam a opressao, o silenciamento e a
subalternizagéo de um povo.

Para tecermos dialogos sobre essas questdes, sugerimos a discussdo de alguns textos,
abaixo elencados, questdes problematizadoras e analise do perfil étnico-racial dos estudantes
da EJA através dos graficos dispostos no quadro abaixo. Destacamos a relevancia de
relaciond-las com o nosso contexto realizando reflexdes sobre como, na posicdo de
educadores, educandos e cidaddos, podemos contribuir para uma educacdo antirracista,
realizando um movimento dindmico entre a acdo-reflexdo-acdo, que nos permita atuar
criticamente sobre a realidade. Sugerimos que, ao finalizar o estudo teorico reflexivo, os
educadores construam coletivamente uma proposta de atividade que possa ser realizada com
os educandos no TAR, buscando problematizar as questBes étnico-raciais e sua trajetoria

como pessoa e ser social. Essa proposta podera ser socializada e discutida no proximo TTR.

Quadro 04 — Possibilidades de estudos teorico-praticos: questdes étnico-raciais na EJA

Organizacédo e Problematizacao inicial:
e Fazer aroda de didlogo para discutir o texto;

e Realizar uma analise sobre o perfil dos estudantes da EJA da Escola
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Esperancar, observando as histérias que se cruzam, as vivéncias e 0S
aspectos relacionados a classe, género e raca;

e Escolha dos textos e questdes problematizadoras, pensar em estratégias de
leitura dindmicas que facilitem as discussdes (TTR);

e Realizar uma analise dos graficos disponibilizados e refletir sobre a questao
da racializagdo, ficando a critério do coletivo de professores pensar sobre a
possibilidade de trabalhar a questdo com os estudantes (TAR);

e Elencar com os educandos possiveis tematicas sobre as questfes étnico-
raciais que desejam trabalhar (Podem ser usadas tematicas apresentadas no
livro de Djamila Ribeiro (2019) - Pequeno manual antirracista), aspectos da
cultura negra/autores negros/os privilégios da branquitude/o negro na
politica, nas artes, na educacéo...)

Texto Referéncia Questdes problematizadoras
Informe-se sobre o RIBEIRO, Djamila. Como compreendemos o racismo?
racismo. Pequeno manual Como ele se apresenta em nossa

antirracista. 1 ed. S8o0 | sociedade? Ele esta presente em
Paulo: Companhia das nosso cotidiano? Ele esta presente no
Letras, 2019. (p.17 a 23) | contexto da Escola Esperancar?
Se sim, quais situacdes vivenciadas
revelam expressoes e a¢des de cunho
racial?
E n6s? O que temos feito ou

podemos fazer pela luta antirracista?

Enxergue a Negritude RIBEIRO, Djamila. Observando o contexto local, é
Pequeno manual possivel perceber representatividade
antirracista. 1 ed. S8o | das pessoas negras nos espacgos de
Paulo: Companhia das poder, destaque em nossa Escola?
Letras, 2019. Comunidade? Pais?
Como podemos fortalecer a
representatividade das pessoas negras

nesses espacos?

Raca e Racismo ALMEIDA, Silvio Luiz | Quais aspectos do racismo estrutural

de. Racismo Estrutural. | atingem os educandos da EJA da
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Sao Paulo: Sueli Carneiro;
Polen, 2019. (p. 24 a 57)

Escola Esperancar?

Como podemos problematizar as
questdes estruturais da nossa
sociedade, com nossos educandos?
Qual a relacdo do racismo estrutural
com as questdes contemporaneas?
A condicdo de vida das pessoas
negras é reflexo da estrutura social

em que estamos inseridos?

Educacdo de Jovens e
Adultos e questao
racial: algumas

reflexdes.

GOMES, Nilma Lino.
Educacdo de Jovens e
Adultos e questdo racial:
algumas reflexdes. In:
SOARES, Leoncio;
GIOVANETTI, Maria
Amélia; GOMES, Nilma
Lino (Org.). Didlogos na
Educacéo de Jovens e
Adultos. Belo Horizonte:
Auténtica, 2011. (p. 87-
104)

Quiais identidades sociais, raciais e de
género se fazem presentes nas turmas
da EJA na Escola Esperancar?
Quais possibilidades de experiéncias
com os educandos podem contribuir
para superar uma visdo estigmatizada
e negativa relacionada a raca, género
e classe social e que contribuem para
se reconhecerem como sujeitos de
direito com possibilidade de
construirem novos percursos?

O preconceito de género e etnia
atinge a todos?

Como moramos? Como estudamos?
Que profissdes temos na EJA?

Qual a raca/cor da EJA da Escola
Esperancar? (Usar dados do censo
escolar disponivel na Secretaria de
Educacdo do Municipio).

Como podemos problematizar as
questdes étnico-raciais nesses

espacos?
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Analise de gréficos:

Gréfico 01 — Numero de matricula da EJA na Educacgdo Béasica — BA/ ano 2020 por cor/raca

na Bahia
155.536
M Indigena
107.241 o Amarela
M Parda
45.623 W Preta
14.828 H Branca
- 1.660 1.824 ™ Ndo Declarada
Nao Branca Preta Parda  Amarela Indigena
Declarada

Fonte: Elaboracéo propria a partir dos dados do INEP (2021).

Gréfico 02 — Alunos matriculados na EJA — Riachdo do Jacuipe — BA, 2020 — Tempos

Formativos I e 1l

76
72

B Parda

M Preta

M Branca

17
B N3o Declarada
. .
N3o Declarada Branca Preta Parda

Fonte: Elaboracgéo propria (2021).

Questdes problematizadoras:

e Diante da analise e comparacdo dos dados presentes nos graficos acima,
qual o perfil dos estudantes da EJA no Estado da Bahia? E na Escola
Esperancar?

e Qual seria o provavel motivo da ndo declaracdo da cor/raca por um nimero




143

tdo elevado de estudantes?

e Como poderiamos abordar as questdes étnico-raciais nesses espacos?

TERCEIRO CIRCULO DE DIALOGOS FORMATIVOS:

A AVALICAO COMO UM ATO POTENCIALIZADOR DOS PROCESSOS DE ENSINO E
APRENDIZAGEM

Diante da possibilidade de propormos um estudo critico-reflexivo sobre a avaliacdo na
Educacdo de Jovens e Adultos, torna-se necessario ressaltar que “em cada conceito de
avalicdo subjaz uma determinada concepgio de educacio” (ROMAO, 2008, p. 56). Assim,
compreendemos que as concepgdes de avaliacdo mobilizadas pelos educadores refletem
ideais pedagogicos construidos em seu percurso formativo, podendo mobilizar praticas
avaliativas numa perspectiva voltada para a classificagéo e verificacdo da aprendizagem, ou
direciona-las para uma perspectiva dialética, a qual concebe a avaliacdo da aprendizagem
como uma possibilidade de redirecionar pratica pedagdgica, tendo em vista 0 avango e o
crescimento do educando, a construgdo da autonomia e a transformagdo social. Para
Vasconcelos (2008), a avaliagdo, nesta concepgdo, é compreendida como um processo
necessario a existéncia humana, que implica reflexdes sobre a realidade, sobre seus processos
educacionais, tendo como referéncia o proprio educando na busca pela superacdo das
dificuldades, relacionado os conhecimentos escolares aos aspectos que constituem sua vida
como ser social e humano, concep¢do esta que dialoga com a perspectiva de emancipacao
humana defendida pela Educagao de Jovens e Adultos que busca a justica social.

Diante da proposta de realizar estudos reflexivos sobre as concep¢des de avaliacdo da
aprendizagem que atendam as especificidades da EJA, considerando o conhecimento
construido através do estudo das literaturas, fruto das pesquisas realizadas sobre a temética e
das experiéncias vivenciadas pelos sujeitos da pesquisa (pesquisador e participantes),
sugerimos o estudo de textos que abordem a avaliacdo da aprendizagem a partir “da realidade
concreta, para organizar a reflexdo sobre ela e, em seguida, intervir nessa mesma realidade, de
modo mais consistente, no sentido de mudanga do sentido dos processos em beneficio da
maioria dos envolvidos” (ROMAO, 2008, p. 64). Ou seja, uma concep¢do dialdgica,

pensando sobre quem sdo 0s nossos educandos, suas historias e trajetdrias de vida, seus
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desejos e as motivacBes que os trouxeram de volta a sala de aula. Conforme apresenta a

educadora Autonomia,

Na hora de avaliar a EJA, a gente tem que ter um horizonte mais amplo, ndo é sé
avaliar os conteldos, isso € muito limitante, a gente tem que levar em consideracgéo
todo o conhecimento de mundo que eles tém, eles ndo ficaram estagnados no tempo,
eles construiram aprendizagens ao logo destes anos.

Ampliar os horizontes significa considerar a diversidade dos sujeitos presentes na sala
de aula, respeitando suas individualidades, sua luta pela reafirmac¢ao como sujeitos de direitos.
Significa entender que esses sujeitos ndo deixaram de construir aprendizagens por ndo terem
um percurso escolar continuo; eles sdo sujeitos do trabalho, que produziram conhecimento ao
longo da sua vida e que, ao retornarem para a escola, acreditam numa possibilidade de
mudanca da sua condic¢do social, um caminho para a libertacao.

Para estudos baseados nesta concepgdo, sugerimos a leitura de alguns textos,
relacionados no quadro abaixo, buscando realizar reflexdes criticas a respeito das realidades
apresentadas no contexto da Escola Esperancar. Neste sentido, torna-se imprescindivel
relaciona-las com a nossa pratica como educador, tomando como base 0 movimento entre
acao-reflexdo-acao na busca por criar possibilidades de atuarmos ativa e criticamente sobre a
realidade observada. Sugerimos que, ao finalizar o estudo teérico reflexivo, os educadores
construam coletivamente uma proposta de atividade que possa ser realizada com os
educandos no TAR na sala de aula, buscando problematizar e refletir sobre a avaliacdo da
aprendizagem, partindo da realidade concreta, tendo em vista a necessidade de intervir
conscientemente sobre ela, no sentido de provocar mudangas que contribuirdo para a
construcdo da aprendizagem. Essa atividade poderd ser socializada e discutida no proximo
TTR.

Quadro 05 — Possibilidades de estudos tedrico-praticos: a EJA e a avalicdo

Organizacéao e Problematizacéo inicial:

e Fazer aroda de didlogo para discutir os textos;

e Fazer uma avalicdo da atividade realizada com os educandos (TAR),
discutindo os aspectos positivos e negativos, e as possiveis contribuicGes
para a construcdo e fortalecimento da identidade e pertencimento étnico-
racial,

e Discussdo dos textos sugeridos;




145

e Elaborar uma atividade avaliativa contemplando a perspectiva da concepgao

de avaliagdo que contemple as especificidades da EJA (considerar as

questdes problematizadoras e reflexdes construidas no TTR).

Texto Referéncia Questbes Problematizadoras
O ato de avaliar a LUCKESI, Cipriano C. | Qual minha compreenséo sobre
aprendizagem como Avaliacdo da avaliacédo da aprendizagem?

componente do ato

pedagogico

aprendizagem:
componente do ato
pedagdgico. 1 ed. Sdo
Paulo: Cortez, 2011 (p.
147-178)

Minhas préticas avaliativas assumem
qual perspectiva de avaliagéo?

Quais os reflexos da avaliagdo na vida
dos educandos?

Os processos avaliativos mobilizados
contribuem para a aprendizagem dos

sujeitos envolvidos?

Concepcao dialética
libertadora do
processo de
avaliacdo escolar:
I1-Questéo
metodoldgica
I11-Anélise do

Problema

VASCONCELOS, Celso
dos Santos. Avaliacéo:
concepcéo dialética
libertadora do processo de
avaliacdo escolar. Séo
Paulo: Libertad, 2008. (p.
23-50)

Qual perspectiva de avaliagcdo acredito
ser coerente a EJA?

Qual avalicdo acontece de fato nas
turmas da EJA da Escola Esperancar?
O que desejamos com a avali¢do?

O que fazer para alcangar 0 processo
avaliativo desejado?

A favor de quem avaliamos?

Minhas praticas avaliativas contribuem

para qual projeto de sociedade?

Concepcédo de

avaliacgdo dial6gica

ROMADO, José Eustaquio.
Avaliacgao dialdgica:
desafios e perspectivas.
7%d. S&o Paulo: Cortez,
Instituto Paulo Freire,
2008. (p. 87-100)

A minha concepcao de avalicdo se
aproxima da concepcdo dialégica?
Minhas préticas avaliativas contribuem
para a formagdo do educando como
cidaddo?

Em que minhas ac¢des avaliativas se
distanciam dessa perspectiva?

Meus educandos participam das decisdes
sobre seus processos avaliativos?

Preocupo-me em transmitir
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conhecimentos ou em construi-los
atraves da troca de experiéncias?
Busco compreender a realidade para

pensar em mudangas?

Sugestdo de videos :

Avaliacdo dialdgica como norteadora da acdo docente. José Eustaquio Roméao. Disponivel em:

https://www.youtube.com/watch?v=lynDeH3iLFU

Celso Vasconcellos - Avaliacdo Diagnostica no inicio do processo. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=XbKCleKlaH8

Sugestdo de imagens para refletirmos sobre os processos avaliativos:

Figura 01 — Avaliacdo homogeneizadora

===

Fonte: Blog Geografia visual®

% Disponivel em: https://geografiavisual.com.br/noticias/novas-tecnologias-novas-possibilidades-de-avaliacao-
da-aprendizagem. Acesso em: 13 jul. 2021.
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Figura 02 — Avaliacdo reguladora

Fonte: Blog do prof. Jodo Martins?*

QUARTO CIRCULO DE DIALOGO FORMATIVO:

O DIALOGO COMO PRINCIPIO FORMATIVO EM PRATICAS AVALIATIVAS NUMA
PERSPECTIVA LIBERTADORA

Ha turmas que gostam de participar, que sugerem,
fazem criticas bastante construtivas (...) que buscam
além, sugerem assuntos, contetidos (RESPEITO, 2020).

Realizar uma reflexdo critica sobre o didlogo como principio formativo em praticas
avaliativas libertadoras constitui-se como acdo indispensavel, uma vez que é a partir do
didlogo que as relagdes sociais se tornam democréticas e participativas, possibilitando aos
sujeitos a troca de saberes, a construcdo da autonomia, 0 exercicio da amorosidade, da
confianca e do respeito. Ou seja, o didlogo se mostra como elemento necessario para uma
educacdo que busca romper com 0s esquemas verticais de uma educacdo que desumaniza e

silencia, uma educacéo bancéria (FREIRE, 2020).

2! Disponivel em: https://profomar.wordpress.com/tag/jussara/. Acesso em: 13 jul. 2021.
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Dialogar significa provocar a participacdo dos educandos-educadores e educadores-
educandos como protagonistas da sua histdria, possibilitar que apresentem suas verdades, sua
realidade, que critiquem e questionem a realidade imposta. Ao assumirmos uma concepcao
dialdgica, direcionamo-nos para a construcdo da autonomia numa perspectiva politico-social,
pela qual o sujeito se insere no mundo de forma ativa e consciente como produtor do
conhecimento, conforme afirma Freire (2018, p. 53): “minha presenga no mundo néo é a de
quem apenas se adapta, mas a de quem nele se insere. E a posi¢do de quem luta para nido ser
apenas objeto, mas sujeito também da historia”. Para tanto, faz-se necessario mobilizar
praticas educativas que considerem o constante processo de transformacdo vivenciado pelo
homem e as aprendizagens por eles construidas como ponto de partida para uma educacao que
contribua para a emancipa¢do humana.

Nessa direcdo, o educador assume uma concepcao libertadora, que acredita no sujeito
capaz de conhecer e aprender com o outro e, assim, problematizar o mundo. Uma postura que
busca a superacao do estado adormecido, docilmente elaborado pelo acimulo de informagdes
para a constru¢do do pensamento critico e reflexivo em busca de compreender realidades e
superar paradigmas, isto €, uma praxis libertadora: “Uma reflexdo ¢ a¢do dos homens sobre o
mundo para transforméa-lo” (FREIRE, 2020, p. 52).

Como sugestdo de estudo, nessa perspectiva, elencamos alguns textos e imagens que
nos direcionam para essas reflexdes, destacando a relevancia de buscarmos relaciona-las com
a nossa pratica de educadores, num constante movimento entre o agir-refletir-agir que nos
permita problematizar as condi¢bes de existéncia humana. Ao finalizar o estudo teorico
reflexivo, propomos que os educadores construam coletivamente uma proposta de atividade
que possa ser realizada com os educandos no TAR na sala de aula, buscando problematizar e
refletir sobre o didlogo como principio formativo em praticas avaliativas libertadoras. Essa

atividade podera ser socializada e discutida no proximo TTR.

Quadro 06 — Possibilidades de estudos tedrico-préaticos: o didlogo

Organizacéo e Problematizacéo inicial:
e Organizar a roda de dialogo para discutir o texto;
e Fazer uma avalicdo da atividade realizada com os educandos no TAR,
discutindo os aspectos positivos e negativos, destacando quais 0s

pontos que convergiram para uma concepcdo de avaliacdo na
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perspectiva da emancipacao e construcdo da autonomia;

e Discussdo dos textos sugeridos;

e Escolher um tema gerador a partir de fatos vivenciados pelos
educandos que marcaram sua histéria como cidad&os;

e Promover uma roda de diadlogo com os educandos, sugerindo a
elaboracdo de questionamentos sobre aspectos da realidade,
contemplando o tema gerador escolhido. Provocar questionamentos e
discussdes sobre os aspectos abordados pelos educandos, buscando
dialogar com suas vivéncias;

e Considerar as questdes problematizadoras e reflexdes construidas no
TTR.

Texto Referéncia Questdes problematizadoras

A Concepcao FREIRE, Paulo. Como posso caracterizar praticas
Pedagogia do

d 3 Oprimido. Séo Paulo: bancaria?
Educagao como Paz e Terra, 2020. p. 256. ancaria

“bancaria” da avaliativas numa perspectiva

instrumento da Quais 0s objetivos por trés da
opressdo. Seus perspectiva bancaria?
pressupostos, sua Como posso caracterizar praticas
critica. (p.79-94) avaliativas numa perspectiva
libertadora?

Quais os objetivos por tras da
perspectiva libertadora?

Como poderiamos conceituar o
didlogo numa concepcéo
problematizadora?

As praticas educativas mobilizadas
nas turmas da EJA se aproximam de
que concep¢do? Bancaria?

Libertadora? Outras? Quais?

Pratica Docente: FREIRE, Paulo. “Ensinar no é transferir

Primeira reflex&o Pedagogia da conhecimento, mas criar
Autonomia: saberes possibilidades para a sua producao”
necessarios a pratica (FREIRE, 2018, p. 24). Partindo




educativa. 56 ed. Rio de
Janeiro/Sao Paulo: Paz e
Terra, 2018.

desta reflexao, podemos questionar:
as praticas avaliativas mobilizadas
nas turmas da EJA possibilitam a
construcdo do conhecimento pelos
educandos? Elas dialogam com as
especificidades desses sujeitos?
Podemos promover um dialogo
concreto entre escola-educando e

realidade?

Ninguém educa
ninguém, ninguém
se educa sozinho, 0s
homens se educam
entre si,
mediatizados pelo
mundo. (p. 95-110)

FREIRE, Paulo.
Pedagogia do
Oprimido. Séo Paulo:

Paz e Terra, 2020. p. 256.

Qual minha percepc¢éo do dialogo
nos processos de aprendizagem?
Como ele se apresenta na relacéo
educador-educando-escola-mundo,
nas turmas da EJA da Escola
Esperancar?

Como posso problematizar praticas
educativas que possibilitem aos
educadores e educandos se
perceberem como sujeitos

produtores de conhecimento?

Educacdo Dialodgica
e didlogo. (p.110)

FREIRE, Paulo.
Pedagogia do
Oprimido. Séo Paulo:

Paz e Terra, 2020. p. 256.

Amor? Qual a concepgdo do amor
numa perspectiva libertadora?
Como materializar o amor nas
préticas educativas?

Como posso dialogar, se me fecho a
contribuicdo dos outros, que jamais
conheco, e até me sinto ofendido
com ela? (FREIRE, 2020, p. 112).
Nossa proposta de trabalho permite
a participacao e escuta dos
educandos?

Como poderiamos definir a

150
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amorosidade? Ela se corporifica em

nossas praticas?

Sugestdes de Imagens para leitura e problematizacdo do dialogo:

Figura 03 — O dialogo como possibilidade de construcao coletiva

Fonte: Site pessoal de Paulo Rena®

Figura 04 — Educacdo é dialogo!

Fonte: Site Prezi®

22 Disponivel em: https://hiperficie.wordpress.com/2013/07/04/dialogo-por-paulo-freire/. Acesso em: 20 jul.

2021.

2 Disponivel em: https://prezi.com/ucwvxr7ycdxe/paulo-freire-e-0-conceito-de-dialogo-na-

contemporaneidade/?frame=079acb0b00d21e7d7daf81271cb810743c80345b. Acesso em: 20 jul. 2021.
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QUINTO CIRCULO DE DIALOGOS FORMATIVOS:

O PLANEJAMENTO DOS PROCESSOS AVALIATIVOS

Gostaria que o planejamento fosse como deveria ser, um
planejamento coletivo e com base nos eixos, isso nunca
aconteceu, tenho mais de 10 anos na EJA, e 0 maximo que
fazemos é selecionar os aspectos no coletivo (AUTONOMIA,
2020).

Para o estudo desta tematica, partimos da compreensdo de que o planejamento dos
processos avaliativos na EJA que objetivam o desenvolvimento da consciéncia critica,
autonomia, transformacdo e libertacdo social dos educandos apresenta-se como uma acgéo
pedagodgica capaz de organizar a¢Ges que possibilitam o enfrentamento as concepcdes
avaliativas que uniformizam, classificam e reproduzem modelos pedagodgicos alienantes.

Nessa dimensdo, acreditamos que planejar a avalicdo na EJA é pensar com 0S
educandos a sua vida, seus objetivos, articulando-os com a realidade que vivenciam,
intencionando modifica-la. Para tanto, é necessario que o planejamento seja realizado
coletivamente, abrindo espaco para o didlogo e a participacdo dos sujeitos envolvidos, dando
centralidade aos educandos e ao seu conhecimento socialmente construido, reconhecendo-os
como protagonistas do processo formativo e valorizando seus saberes, cultura, valores e
identidades como elementos fundamentais as praticas educativas baseadas na dialogicidade do
processo da construcdo e reorientagdo do trabalho educativo com propdsitos emancipatorios,
conforme sugere a Politica da EJA (BAHIA, 2009). Apresentando as diferencas,
singularidades, e diversidade como elementos positivos e potencializadores da identidade
coletiva destes sujeitos.

Assim, propomos um estudo reflexivo do planejamento dos processos avaliativos
como uma atividade permanente de reflexdo e agdo, um processo continuo de conhecimento e
andlise de uma realidade em busca de alternativas para a solucdo de problemas e
redirecionamento das a¢bes (LIBANEO, 2001), pensando o futuro a partir de um presente que

reflete o passado. Defendemos também o planejamento como uma atividade politica, espaco
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para a discussdo sobre as relagdes sociais, contextos, expectativas e interesses; momento de
falar com o educando, escuta-lo, numa relacdo dialdgica, baseada na interacdo, na troca e
compartilhamento de saberes, visando a luta por seus direitos (PADILHA, 2001).

Nessa direcdo, sugerimos o estudo de textos que nos direcionem a refletir criticamente
sobre: para quem planejamos nossas praticas educativas e avaliativas? Quais intengdes estao
presentes? Quais contribuigdes trardo para o processo de aprendizagem dos educandos e para
sua formacdo como cidadao?

Ao finalizar este estudo tedrico reflexivo, como nas etapas anteriores, os educadores
poderdo construir coletivamente uma proposta de planejamento que aborde questdes
emergentes do contexto da Escola Esperancar, e que possa ser realizado com os educandos
no TAR na sala de aula, buscando problematizar e refletir sobre o planejamento como uma
atividade permanente de reflexdo e acdo, um processo continuo de conhecimento e analise de
uma realidade em busca de alternativas para a solucdo de problemas e redirecionamento das
acdes (LIBANEO, 2001). Essa atividade podera ser socializada e discutida no Gltimo TTR,
momento em que poderdo realizar uma avaliacdo dialégica sobre as etapas formativas
realizadas, pensando em sistematizar a experiéncia vivenciada como uma possibilidade de

ampliar os dialogos formativos.

Quadro 07 — Possibilidades de estudos tedricos — Planejamento e Avaliacdo

Organizacéo e Problematizacéo inicial:

e Fazer aroda de didlogo para discussdo dos textos;

e Fazer uma avalicdo da atividade realizada com os educandos,
discutindo os aspectos positivos e negativos, apresentado os temas
geradores selecionados pelos educandos, refletindo sobre os aspectos
que se destacaram, as semelhancas entre as problematicas elaboradas, e
como se estabeleceu o didlogo entre os saberes escolares e 0s saberes
socialmente produzidos;

e Discussdo dos textos sugeridos;

e A partir dos temas geradores elaborados por educadores e educandos no
TAR, elaborar coletivamente um planejamento que aborde as questdes
sinalizadas pelos educandos;

e Considerar as questdes problematizadoras e reflexdes construidas no
TTR.




Texto

Referéncia

Questdes problematizadoras

E decidindo que se

aprende a decidir.

PADILHA, Paulo
Roberto. Planejamento
dialdgico: como construir
0 projeto politico
pedagdgico da escola.
Sao Paulo: Cortez,
Instituto Paulo Freire,
2001. (p. 15-27)

Qual escola temos e qual escola
gueremos?

Nosso planejamento é pensado
para a emancipacédo dos
educandos e educadores ou para
a manutencao e reproducgéo de
um modelo social?

Como podemos mobilizar os
educandos da Escola Esperangar
a participarem dos processos de

planejamento?

Ensinar é uma

especificidade Humana.

FREIRE, Paulo.
Pedagogia da
Autonomia: saberes
necessarios a pratica
educativa. 56 ed. Rio de
Janeiro/Sao Paulo: Paz e
Terra, 2018. (p. 89-94)

Nossos educandos sdo a
centralidade das nossas acgoes,
sdo protagonistas do seu
conhecimento?

Os conteldos trabalhados
atendem as especificidades dos
educandos?

Os educandos participam das
decisGes sobre seu processo de
aprendizagem?

A esfera administrativa respeita o
direito dos educandos e
educadores de indagarem,
criticarem e opinarem?

Como podemos mobilizar

praticas problematizadoras?
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Repercussdo para o
Projeto de Ensino-

aprendizagem.

VASCONCELOS, Celso
dos Santos.
Planejamento: Projeto
de Ensino-Aprendizagem
e Projeto Politico
Pedagogico. Sao Paulo:
Libertad, 2002. (p. 106-
112)

Quem sou, como educador?
Quem é meu educando?

O que desejamos?

Qual a nossa realidade?

Qual 0 nosso objetivo?

Politica de EJA da
Rede Estadual.

BAHIA. EJA, Educagao
de Jovens e Adultos:
aprendizagem ao longo
da vida. Secretaria de
Educacéao do Estado da
Bahia, 20009.

O Projeto Politico Pedagdgico da
Escola Esperancar contempla as
orientacGes da Politica de EJA,
nos aspectos teoricos-
metodoldgicos?

Quais sdo as aproximagoes e 0S
distanciamentos existentes entre
a concepgéo da EJA da Escola
Esperancar e a concepgédo
proposta pela Politica de EJA do
Estado da Bahia?

Sugestao de Charge para problematizar o planejamento na EJA:

Figura 05 — Conteudo X Realidade

Os conteudos trabalhados atendem as especificidades dos educandos?

TEMOS AULA DE
CibNGIAS, INgLES,
F"DHTUEUE...

MATEMATICA,
GECGRAFIA,
HiEtdRia,.,

\

. NADA SOBRE
RESPEITO, POLITICA,
ETiCA, CIDADAMIA...

\
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Fonte: Site Qnconcuros®

Figura 06 — Educacdo problematizadora? Sera?

Fonte: Site Qnconcuros®

AVALIACAO DOS CIRCULOS DE DIALOGOS FORMATIVOS

Para avaliar os momentos de didlogo e reflexdo sobre as praticas educativas e
avaliativas dos estudos tedricos sugeridos, relacionando-os e confrontando-os com realidade
vivenciada por educandos e educadores da Educacdo de Jovens e Adultos, sugerimos que
sejam registrados 0s pontos observados e discutidos estabelecendo como critérios: a
compreensdo da realidade da EJA; a relagdo entre teoria, as experiéncias e saberes

socializados durante os didlogos formativos, tendo em vista estabelecer estratégias de

24 Disponivel em: https://www.gconcursos.com/questoes-de-

concursos/questoes?migalha=true&modo=1&order=
id+asc&page=14&per_page=5&product_id=1&prova=55497&url_solr=master&user_id=0. Acesso em: 30
ago. 2021.

ZDisponivel em: https://www.qconcursos.com/questoes-de concursos/questoes?migalha=true&modo=1&order=
id+asc&page=14&per_page=5&product_id=1&prova=55497&url_solr=master&user_id=0. Acesso em: 30
ago. 2021.
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planejamento; a elaboracdo e/ou reelaboracdo de acbes educativas que objetivem a
aprendizagem dos educandos tendo em vista a transformacdo de realidades. Neste sentido,
sugerimos também uma sistematizacao da experiéncia formativa como uma possibilidade de
compartilhar as reflexdes e acdes realizadas, e de ampliar os dialogos formativos.

Sabemos que, diante da amplitude do desafio de realizar praticas educativas numa
perspectiva libertadora, este € apenas um passo nessa diregdo. Mas consideramos que, para
caminhar nesse sentido, é necessario refletir e questionar nossas praticas educativas,
reconhecendo que para ter uma educacdo que visa a justica social e a garantia de direitos a
quem eles foram negados, € necessario compreender a escola e as relagdes nela estabelecidas
como um espaco de fortalecimento democratico e participativo. Destacamos que essa
proposta foi pensada com os professores da escola esperancar, conectada com a realidade da
instituicdo, mas que pode ser desenvolvida em outras realidades, cabendo aos mediadores e

participantes considerarem as demandas dos sujeitos da EJA.
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APENDICE A

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO DA BAHIA
CENTRO DE CIENCIA E TECNOLOGIA EM ENERGIA E SUSTENTABILIDADE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO CIENTIFICA, INCLUSAO E
DIVERSIDADE

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Caro (a) professor (a),
Sou mestranda do Programa de pés-graduacdo em Educacdo Cientifica, Inclusdo e

Diversidade, da Universidade Federal do Recéncavo da Bahia (UFRB). O meu trabalho de
pesquisa, intitulado : Avaliacdo da aprendizagem escolar: concepcdes de professores que
atuam na Educacéo de Jovens e Adultos, objetiva compreender as concepcdes de avaliagdo da
aprendizagem mobilizadas por professores que atuam na Educacdo de Jovens e Adultos, no
municipio de Riachdo do Jacuipe — Bahia, em vista da construcdo de uma proposta de
formacéo continuada sobre avaliacao.

As perguntas aqui elaboradas tém como base nos seguintes objetivos:

OBJETIVO GERAL.:
e Compreender as concepgdes de avaliagdo da aprendizagem mobilizadas por

professores que atuam na Educacdo de Jovens, Adultos, no municipio de
Riachdo do Jacuipe — Bahia, em vista da construcdo de uma proposta de

formagao continuada sobre avaliacéo.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:
e Identificar as concepgOes de avaliagcdo da aprendizagem dos professores que
atuam na EJA;
e relacionar as concepcdes de avaliacdo com as praticas avaliativas
desenvolvidas em turmas de Educacéo de Jovens e Adultos;
e construir uma proposta de formacgdo continuada sobre a avaliacdo da
aprendizagem, para professores que atuam na EJA, no municipio de Riachdo
do Jacuipe-Ba.

Conto com sua participacdo nesta entrevista semiestruturada, lembrando que sua
contribuicdo é fundamental para a concretizacdo dessa pesquisa.

Nome:
Pseudonimo ( se desejar)




1-Qual sua formacdo profissional? Possui alguma formacédo especifica para a EJA?
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2- Qual o seu vinculo empregaticio com esta institui¢cdo?

3- A quanto tempo atua como professor (a)? E na Educagéo de Jovens e Adultos?

4-Qual sua carga horéria na EJA, trabalha em outra modalidade?

5- Em qual segmento da EJA atua?
Segmento | (equivalente ao Ensino Fundamental I)
Segmento Il ( equivalente ao Ensino Fundamental I1).

6- O que vocé pensa quando te falam em Avaliacéo?

7- E quando te falam em Avaliacdo da Aprendizagem?

8-0 que vocé pensa quando te falam em Aprendizagem?

9- Para vocé, qual o principal objetivo da Avaliacdo?

10- Existem pontos comuns entre Avaliacdo e Avaliacdo da Aprendizagem? O que, por

exemplo?

11- Para vocé, como deve acontecer o processo de avaliacdo da aprendizagem na EJA?

12- E como vocé avalia a aprendizagem na EJA?
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13- As praticas avaliativas que vocé realiza na sala de aula possibilitam a construcdo de
indicadores para avaliar a aprendizagem?

14- Quais sdo os instrumentos de avaliacdo que costuma utilizar? O que acha deles? Qual
prefere mais?

15- Como ocorre 0 processo de avaliagdo da aprendizagem? Fale um pouco sobre:

16- Como séo utilizadas as informac0es obtidas nos processos avaliativos?

17-Como os educandos participam deste processo? Como acontece?
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APENDICE B

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO DA BAHIA
CENTRO DE CIENCIA E TECNOLOGIA EM ENERGIA E SUSTENTABILIDADE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO CIENTIFICA, INCLUSAO E
DIVERSIDADE

ROTEIRO PARA OBSERVACAO

Roteiro de observacdo para coleta de dados no campo da pesquisa, tendo em vista
alcancar os objetivos propostos no projeto de pesquisa, intitulado : Avaliacdo da
aprendizagem escolar: concepcbes de professores que atuam na Educacdo de Jovens e
Adultos, o qual objetiva compreender as concepcOes de avaliagdo da aprendizagem
mobilizadas por professores que atuam na Educacdo de Jovens e Adultos, no municipio de
Riachdo do Jacuipe — Bahia, em vista da construcdo de uma proposta de formacdo continuada
sobre avaliacéo.

Obijetivos especificos norteadores para a observacao:
o Identificar as concepgOes de avaliagcdo da aprendizagem dos professores que

atuam na EJA,

e relacionar as concepcbes de avaliagdo com as préticas avaliativas
desenvolvidas em turmas de Educacdo de Jovens e Adultos;

e construir uma proposta de formagdo continuada sobre a avaliacdo da
aprendizagem, para professores que atuam na EJA, no municipio de Riachao

do Jacuipe-Ba.

Local:
Data Horério: Turma:
Nome do Professor:

Codinome (opc¢éo do participante):
Disciplina:
Tempo de observacgao:

Pontos a serem observados:
DESCRICOES REFLEXOES

1.

Organizacdo da sala.

2.

Interacdo do

professor com a
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turma.

Envolvimento  dos
alunos nas atividades

propostas

Desenvolvimento
das atividades
avaliativas.

Instrumentos

avaliativos propostos
pelo professor e
nivel de aceitacdo da
turma com 0

instrumento.

Como realiza a
avaliagéo da
aprendizagem  dos
estudantes da EJA

Quais atitudes do
professor em relacao
ao resultado das
avaliagcOes?

Outras observacdes

relevantes
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APENDICE C

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO DA BAHIA
CENTRO DE CIENCIA E TECNOLOGIA EM ENERGIA E SUSTENTABILIDADE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO CIENTIFICA, INCLUSAO E
DIVERSIDADE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Prezado(a) Professor(a),

Convido-o(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa intitulada “Avaliacdo da
aprendizagem escolar: concepcbes de professores que atuam na Educacdo de Jovens e
Adultos”. Esta pesquisa esta sob a responsabilidade da pesquisadora Professora Sarafina
Moreira Gomes Carneiro, sendo desenvolvida no Programa de pos-graduacdo em Educacéo
Cientifica, Inclusdo e Diversidade, da Universidade Federal do Reconcavo da Bahia (UFRB),
sob orientagcdo da Professora Doutora Idalina Sousa Mascarenhas Borghi. O objetivo do
estudo € compreender as concepgcbes de avaliagdo da aprendizagem mobilizadas por
professores que atuam na Educacéo de Jovens, Adultos, no municipio de Riachdo do Jacuipe
— Bahia, em vista da construgdo de uma proposta de formagao continuada sobre avaliagéo.

A pesquisa serd realizada na Escola Municipal Nossa Senhora da Conceicdo, escola
publica municipal da cidade de Riachdo de Jacuipe — Bahia, com professores das turmas da
EJA, nos tempos formativos | e Il. Na primeira etapa da pesquisa, buscaremos identificar as
concepcdes de avaliacdo da aprendizagem dos professores que atuam na EJA, bem como,
relacionar as concepcdes de avaliacdo com as préticas avaliativas desenvolvidas em turmas
de Educacéo de Jovens e Adultos. Para isso, pretendemos observar algumas aulas e processos
avaliativos realizados nestas turmas, realizar entrevistas semiestruturadas, que serdo gravadas
e transcritas, se assim for permitido. Faremos também a observacdo dos registros escritos
feitos em cadernos, lista de exercicios, avaliagcdes e relatorios, caso estes materiais sejam
disponibilizados.

No segundo momento, apos estudo e interpretacfes das informagdes coletadas, nos
propomos a construir uma proposta de formagdo continuada sobre a avaliacédo da
aprendizagem, para professores que atuam na EJA, no municipio de Riachdo do Jacuipe-Ba.
Sendo este, apresentado como o produto da nossa pesquisa.
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Todos os resultantes da investigagéo serdo confidenciais e empregados especificamente
para elaboracdo do nosso relatorio de pesquisa, producdo de artigos, divulgacdo em revistas e
periddicos especializados, em congressos e simposios sobre pesquisas educacionais. Todos 0s
registros ficardo sob nossa responsabilidade, em sigilo, resguardando a identidade dos
participantes, que assim desejarem, durante todas as fases da pesquisa. Fotos e videos poderao
ser produzidos com o objetivo de evidenciar a realizacdo da pesquisa em publicacOes
cientificas.

Entendemos que, investigar essa questdo pode ser um importante caminho para que se
possa levantar dados cientificos que discutam a avaliacdo da aprendizagem na EJA como uma
acdo potencializadora do processo de ensino e aprendizagem nessa modalidade educativa.
Portanto, € um conhecimento socialmente relevante.

Neste sentido, pedimos a sua autorizacao para observar suas turmas da EJA, bem como
transcrever as entrevistas gravadas. Caso vocé concorde em participar desta pesquisa,
podemos Ihe garantir que: (i) nos nossos procedimentos de analise adotaremos procedimentos
para preservar a sua identidade e resguardar a sua privacidade e a privacidade dos estudantes;
(if) ndo utilizaremos os dados coletados para analise de a¢des docentes; (iii) ao divulgarmos
os resultados do estudo adotaremos procedimentos que impegcam que o(a) senhor(a) e os(as)
alunos(as) sejam identificados.

Cabe salientarmos que o(a) professor(a) ndo terd& nenhum beneficio direto — nédo
receberd vantagem de qualquer espécie — pela sua participacdo nesta pesquisa. Os beneficios
que o(a) professor(a) possa vir a ter serdo indiretos, na medida em que o que aprendermos
servira para desenvolvermos uma compreensdo sobre as concepcbes de avaliacdo da
aprendizagem mobilizadas por professores que atuam na Educacédo de Jovens, Adultos e que
podera contribuir significativamente no processo de ensino e aprendizagem no contexto da
Educacéo de Jovens e Adultos. Por outro lado, néo identificamos qualquer risco potencial em
sua participacdo no estudo.

Caso vocé dé seu consentimento e, posteriormente mude de ideia, o(a) professor(a)
poderéa retirar o consentimento a qualquer momento que assim o desejar, sem que isso lhe
traga qualquer san¢do. Em caso de duvida sobre a adequacdo dos procedimentos que estamos
usando vocé pode procurar 0s pesquisadores responsaveis para esclarecer suas davidas.

Caso o(a) professor(a) sinta-se esclarecido(a) quanto aos procedimentos, riscos e
beneficios envolvidos, e concorde em colaborar, na condicdo de participante da pesquisa, por
favor, assine no local abaixo reservado, declarando assim o seu consentimento livre e
esclarecido, em duas vias, sendo que uma das vias ficard com o(a) senhor(a) e a outra sera
arquivada pelos pesquisadores.

Riach&o do Jacuipe, de 2020.

Nome do Participante (por extenso):

As

sinatura:




166

Pseuddnimo (caso prefira escolher):

Professora Sarafina Moreira Gomes Carneiro
Pesquisadora responsavel



