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MIRANDA, Joseval dos Reis. A Avaliagdo das aprendizagens na Educacéo de Jovens e
Adultos por meio do portfdlio. 2011. 250f. Tese (Doutorado em Educagdo) — Faculdade de
Educacdo — Universidade de Brasilia- UnB, Brasilia —DF.

RESUMO

O proposito deste estudo foi compreender as contribuicdes do portfolio ao trabalho
pedag0gico e ao processo avaliativo em turmas da Educacdo de Jovens e Adultos dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. Este objetivo geral foi desdobrado nos seguintes objetivos
especificos: analisar os documentos orientadores do trabalho pedagdgico e do processo
avaliativo das turmas da Educacdo de Jovens e Adultos; analisar as praticas avaliativas em
turmas da Educagdo de Jovens e Adultos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, que
utilizam o portf6lio; descobrir as razdes pelas quais os professores das turmas mencionadas
usam o portfolio; acompanhar e examinar o processo de construcdo dos portfélios nas turmas;
analisar as percepcdes das professoras e dos estudantes sobre a avaliacdo das aprendizagens e
o trabalho com o portfélio; estudar as possibilidades, os limites e os aspectos facilitadores e
dificultadores do trabalho com o portfélio em turmas da Educacédo de Jovens e Adultos dos
anos iniciais do Ensino Fundamental. A metodologia de pesquisa utilizada privilegiou a
abordagem qualitativa, por meio do estudo de caso com caracteristicas da etnografia. Foram
utilizados 0s seguintes procedimentos/instrumentos: analise documental, entrevista
semiestruturada, observacdo participante e grupo focal. Foram interlocutores do estudo: trés
professoras da Educacdo de Jovens e Adultos, doze estudantes dessa modalidade, a
coordenadora municipal da Educacdo de Jovens e Adultos e a diretora da escola pesquisada
na cidade de Bom Jesus da Lapa - Bahia. As informacdes foram sistematizadas por meio da
triangulacdo e da analise de contetdo. Os dialogos com as referéncias tedricas pautaram-se
em trés eixos: Educacdo de Jovens e Adultos, avaliacdo das aprendizagens e trabalho com o
portfolio. Apds a discussdo tedrica e o caminho metodoldgico da pesquisa, foram
apresentados os dados obtidos da realidade investigada. Os principais resultados da pesquisa
apontam que, na visdo dos estudantes, o trabalho com o portfolio possibilitou o
amadurecimento estudantil, a participacdo na avaliacdo e a valorizacdo de seus trabalhos e dos
colegas, tendo aumentado a autoconfianca; para as professoras, a utilizacdo do portfolio
possibilitou o respeito e 0 conhecimento dos estudantes, a valorizacdo da criatividade e a
constituicdo como espaco para opinido e registro das suas percepcdes. Constatou-se que 0
trabalho com o portfélio na Educacdo de Jovens e Adultos possibilitou o rompimento do
“imobilismo pedagogico” no que diz respeito a avaliacdo das aprendizagens e apontou para o
compartilhamento de posturas e de atitudes, tanto das professoras como dos estudantes, no
que se refere as relacbes de poder, aos saberes, a autoridade, ao respeito as alteridades e as
formas de aprendizagens. O portfolio constituiu-se mais do que um procedimento de
avaliacdo, tornando-se o eixo orientador do trabalho pedagdgico. Este trabalho apresenta,
ainda, alguns possiveis encaminhamentos elucidativos ao problema pesquisado e
desdobramentos para estudos futuros. Estima-se que as ponderacBes aqui iniciadas e
apresentadas sejam provocantes e provocadoras de novas reflexdes, com vistas ao
aperfeicoamento da relacdo: avaliacdo das aprendizagens, Educacdo de Jovens e Adultos e
trabalho com o portfélio.

Palavras-chave: Avaliacdo das aprendizagens. Educacdo de Jovens e Adultos. Portfélio.



MIRANDA, Joseval dos Reis. Evaluation of Learning in the Education of Young people
and Adults by means of Portfolios. 2011. 250f. PhD in Education Paper — School of
Education — University of Brasilia- UnB, Brasilia —DF.

ABSTRACT

The objective of this study was to seek understanding of the contributions of the portfolio
approach to pedagogical work and to the evaluation process in classes of young people and
adults during the first years of Elementary School. This general objective was broken into the
following specific objectives: analyzing the documents that guided the pedagogical work and
the evaluation process of the Youth and Adult Education groups; analyzing evaluation
practices in the use of portfolios with the groups of young people and adults during the first
years of Elementary School; discovering the reasons for which the teachers of the above-
mentioned groups used portfolios; following-up and examining the process of portfolio
construction with the groups; analyzing the perceptions of the teachers and those of the
students about the learning evaluations and on portfolio work, as well as studying the
fostering and hampering possibilities, limits and aspects of the portfolio work with groups of
young people and adults during the first years of Elementary School. The research study
methodology used privileged the qualitative approach, by way of case study with ethno-
graphic characteristics. The following procedures/tools were used: document analysis, semi-
structured interview, participation observation and focal group. The interlocutors of the study
were: three teachers of Youth and Adult Education, twelve students of that modality of
schooling, the municipal coordinator of Youth and Adult Education, and the principal of the
school being researched in the city of Bom Jesus da Lapa - Bahia. The data were
systematically organized by triangulation and content analysis. The interactions with
theoretical references were based on three axes: Youth and Adult Education, learning
evaluations and portfolio work. After the theoretical discussion and the methodological
research were presented, there was introduction of the data obtained on the researched reality.
The main results of the research indicate that, from the students’ perspective, the portfolio
work enabled the students to mature, allowed for their participation in the evaluation and
valorization of their work and that of their colleagues, having increased their self-confidence;
for the teachers, the use of portfolios provided for student respect and knowledge, for the
valuing of creativity, and became a venue for opinion-giving and recording of their
perceptions. It was perceived that the portfolio work in the Education of Young People and
Adults caused a break with “pedagogical immobilization”, with regard to the learning
evaluations, and pointed out to the sharing of positions and attitudes, both by teachers and
students, as concerns to power relations, knowledge contents, authority, and respect for
changes and ways of learning. The portfolio was more than an evaluation procedure, having
become the guiding light of the pedagogical work. This paper presents, yet, a few clarifying
views with regard to the issue researched and further thoughts for future studies. It is expected
that the considerations here initiated and presented will be provocative and produce new
reflections, for the purpose of improving the relations between and amongst evaluation of
learning, Youth and Adult Education and portfolio work.

Key words: Evaluation of learning. Youth and Adult Education. Portfolio.



MIRANDA, Joseval dos Reis. La Evaluacion de los aprendizajes en la Educacion de
Jovenes y Adultos por medio del Portfolio. 2011. 250f. Tesis (Doctorado en Educacion) -
Facultad de Educacion, Universidad de Brasilia —UnB, Brasilia —DF.

RESUMEN

El proposito de este estudio fue comprender las contribuciones del marco tedrico sobre el
trabajo pedagdgico y el proceso evaluativo en clases de Educacion de Jovenes y Adultos de
los afios iniciales de Ensefianza Fundamental. Este objetivo general fue desdoblado en los
siguientes objetivos especificos: analizar los documentos orientadores del trabajo pedagdgico
y del proceso evaluativo de las clases de Educacion de Jovenes y Adultos; analizar las
practicas evaluativas en clases de Educacién de Jovenes y Adultos de los afios iniciales de
Ensefianza Fundamental que utilizan el portfolio; descubrir las razones por las cuales los
profesores de las aulas mencionadas usan el portfolio; acompafiar y examinar el proceso de
construccion de los portfolios en las clases; analizar las percepciones de las profesoras y de
los estudiantes sobre la evaluacion de los aprendizajes y el trabajo con el portfolio y estudiar
las posibilidades, los limites y los aspectos facilitadores y obstaculizadores del trabajo con el
portfolio en clases de Educacion de Jovenes y Adultos de los afios iniciales de Ensefianza
Fundamental. La metodologia de investigacion utilizada privilegio el abordaje cualitativo, por
medio del estudio de caso con caracteristicas etnogréaficas. Fueron utilizados los siguientes
procedimientos/instrumentos: analisis documental, entrevista semiestructurada, observacion
participante y grupo focal. Fueron interlocutores del estudio: tres profesoras de Educacion de
Jovenes y Adultos y la directora de la escuela donde se realizo la investigacion en la ciudad de
Bom Jesus da Lapa — Bahia. La informacidn fue sistematizada por medio de una triangulacion
y de andlisis de contenido. Los dialogos con las referencias tedricas se pautaron bajo tres ejes:
Educacion de Jovenes y Adultos, evaluacion de los aprendizajes y el trabajo con el portfolio.
Luego de la discusion teorica y del desarrollo metodolégico de la investigacion, fueron
presentados los datos obtenidos. Los principales resultados de la investigacion apuntan a que,
segun la visién de los estudiantes, el trabajo con el portfolio posibilitd la maduracion
estudiantil, la participacion en el proceso de evaluacion y la valoracion de sus trabajos y de
los colegas, habiendo aumentado la confianza en ellos mismos; para las profesoras, la
utilizacion del portfolio posibilito el respeto y el conocimientos de los estudiantes, la
valorizacion de la creatividad y se constituyd como un espacio de opinion y registro de sus
percepciones. Se constatd que el trabajo con el portfolio en la Educacion de Jovenes y
Adultos posibilité una ruptura con el “inmovilismo pedagdgico” en lo referente a la
evaluacion del aprendizaje y permitio el intercambio de posturas y actitudes, tanto de las
profesoras como de los estudiantes, vinculadas a las relaciones de poder, los saberes, la
autoridad, el respeto por la alteridad y las formas de aprendizaje. El portfolio se constituyé en
mucho mas que un procedimiento evaluativo, tornandose en eje orientador del trabajo
pedagdgico. Este trabajo presenta, todavia, algunos posibles lineamientos elucidarios al
problema investigado y desdoblamientos para futuros estudios. Se estima que las
ponderaciones aqui presentadas sean provocadoras de nuevas reflexiones, con vistas al
perfeccionamiento de la relacion entre: evaluacién de aprendizaje, Educacion de Jovenes y
Adultos y el trabajo con el portfolio.

Palabras Clave: Evaluacion de aprendizajes. Educacion de Jovenes y Adultos. Portfolio.
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PALAVRAS INICIAIS: situando os leitores

N&o quero lhe falar, meu grande amor, das coisas
que aprendi nos discos...

Quero Ihe contar como vivi e tudo o que
aconteceu comigo...(FERNANDES, 2008).

O estudo do campo da avaliacdo, nos ultimos tempos, tem sido no ambito dos debates
académicos um estudo bem caloroso, efervescente e dindmico, diante da incontestavel
importancia que a tematica aqui aludida tem marcado presenca. A mesma vem influenciando
posicionamentos e acdes, em especial, no campo das politicas publicas educacionais. Estas
chegam até a escola provocando formas de organizacdo do trabalho pedagdgico que, muitas
vezes, estdo a servico da reproducdo das desigualdades sociais.

E evidente que, ao compreender a avaliacio e os efeitos das suas ramificacbes no
cenario educacional, faz-se necessario perceber os condicionantes sociais, politicos,
econémicos, culturais e outros que demarcam espacos e relacdes de poder nessas
configurages, instigando teorias e praticas no que diz respeito a avaliacdo. Na verdade, 0s
problemas do campo educacional quanto a avaliacdo persistem ha varias déecadas. Nao é o
objetivo deste trabalho menciona-los; entretanto, ndo posso deixar de citar esse
posicionamento, pois compreender muitas das situacfes controversas da avaliacdo significa
proceder e reconhecer a interdependéncia com dimensdes mais amplas, como as citadas
anteriormente.

A presenca no cenario educacional brasileiro de politicas publicas de avaliacdo
fragmentadas, classificatorias ou que promovem “rankings”, desarticuladas nos seus niveis,
compartimentadas ou que atribuam “bonus”, s6 vem respaldar a logica mercadologica que
cada vez mais se vai impregnando por meio de discursos, documentos, acdes e praticas. Na
maioria das vezes, o professor passa até despercebido diante de tal logica devido ao “belo
canto das sereias”, como esses discursos pedagogicos sdo apresentados e em seguida
apropriados com a falsa retdrica de uma educagdo com “qualidade”.

Ao mesmo tempo, diante de tais consideracGes sobre a l6gica avaliativa perpassada pelo
modelo de uma sociedade capitalista, fala-se muito da formacdo do cidadao critico, reflexivo,
participativo, possuidor de competéncias e habilidades necessarias para a sua insercdo na vida

social e no mundo do trabalho. A consecucdo dessas propostas formativas requer profundas
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mudancas de concepc¢des, posturas e praticas. Também ndo serd com uma mera “maquiagem”
na legislacdo ou decretos que as transformacdes serdo sentidas, significadas e ressignificadas
pelos atores sociais que constroem as praticas avaliativas.

O mais surpreendente é que ainda ocorrem as polémicas sobre a avaliacdo, divulgadas
pelos meios de comunica¢do, quando se chega ao final do ano letivo, dando uma ideia que s6
no final de um processo € preciso preocupar-se com a avaliacdo. Assim, equivocos, fantasmas
ou mitos quanto as praticas avaliativas ainda povoam o imaginario de muitos profissionais da
educacdo. Sdo desde equivocos conceituais, procedimentais e atitudinais quanto a avaliagéo;
fantasmas ou mitos considerando a reprovacdo como necesséria, a nota como predominio,
processo somente burocratico, distanciamento do estudante para garantir a eficacia da
avaliacdo e outros.

Convém ressaltar que o presente trabalho tem o foco central no estudo da avaliacdo das
aprendizagens na Educacdo de Jovens e Adultos por meio do portfolio. Entretanto, deixo
registrado o quanto esse nivel de avaliacdo deve buscar o entrelagamento com o0s outros niveis
da avaliacdo institucional e de larga escala, em prol da construcdo de uma educagdo com
qualidade social para todos. Assim, neste trabalho ndo tecerei reflexGes sobre o nivel
institucional ou em larga escala, pois ndo constitui objeto nem objetivo da proposta
investigativa, mas reconheco a pertinéncia desses niveis para futuras pesquisas ou estudos.

Ao tecer os fios da avaliacdo das aprendizagens com a modalidade da Educacdo de
Jovens e Adultos, busco apresentar neste trabalho contribuicdes em prol da melhoria da
organizacdo do trabalho pedagdgico nesta modalidade. A Educacdo de Jovens e Adultos
historicamente foi relegada ao segundo ou terceiro plano nas politicas educacionais
brasileiras. Procurar construir praticas avaliativas que promovam a integracdo e a formacao da
cidadania nessa modalidade se torna essencial para superar as marcas e percalcos da exclusao
social que talvez ainda persistam, até mesmo de forma velada.

Dessa maneira, os estudos sobre Educacdo de Jovens e Adultos vém demarcando no
cendrio brasileiro um espaco cada vez mais significativo por meio das reunides estaduais,
nacionais, foruns, simpdsios, encontros e outros, em que se discute a efetivacdo de politicas
publicas para esse segmento da educacdo. Logo, pensar em qualidade para a Educacdo de
Jovens e Adultos implica também pensar em uma avaliacdo das aprendizagens com qualidade
para 0S Seus sujeitos.

Outro elo nessa corrente de pesquisa, ao entrelacar a avaliacdo das aprendizagens a
Educagdo de Jovens e Adultos, foi o trabalho com o portfolio. Estudar especificamente o

portfolio nessa modalidade veio das possibilidades que o mesmo apresenta em prol da
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formacéo reflexiva do estudante e as suas potencialidades formativas. Além disso, a minha
curiosidade sobre a forma “inovadora” com que as docentes interlocutoras desta pesquisa
utilizam o trabalho com o portfélio fez-me construir a juncéo dos elos mencionados.

Portanto, buscar a compreensdo das contribuicdes que o portfolio pode oferecer ao
trabalho pedagogico e ao processo avaliativo em turmas da Educacéo de Jovens e Adultos dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental permitiu-me refletir acima de tudo sobre os modelos ou
paradigmas que norteiam a avaliacdo das aprendizagens nessa modalidade educacional. Ao
procurar construir essa reflexdo com base no olhar de pesquisador apoiado em autores que
menciono no decorrer deste trabalho foi de fundamental importancia para que eu pudesse criar
um lastro tedrico e metodoldgico diante do objeto de estudo.

A partir dessa “definigdo” tedrica e metodologica, busquei ver, perceber, entender,
compreender e interpretar a realidade pesquisada para s6 assim, por meio das suas
manifestagdes e configuracdes cotidianas, poder efetivar as minhas analises e constatagoes.
Essas apreciagOes criticas da realidade ndo sdo nem devem ser fechadas, prontas e
universalizadas, pois a cada contexto e cada sujeito no seu tempo e espacgo apresentam as suas
especificidades.

Assim, o presente trabalho, na sua estrutura organizativa, segue inicialmente
apresentado com o titulo “PESQUISA REALIZADA: sentidos e significados”, em que
exponho os motivos da realizacdo desta pesquisa, situo-me como pesquisador e a minha
relacdo com o objeto de pesquisa. Nesse item faco também o levantamento das producdes
sobre a avaliacdo das aprendizagens, a Educacdo de Jovens e Adultos e o trabalho com o
portfolio, referente ao periodo 2004-2010, por meio da Associacdo Nacional de P0s-
Graduacao e Pesquisa em Educacdo — ANPED e da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes — BDTD.

Em seguida, trago para o cendrio deste trabalho com a designagdao “ESTABELECENDO
REFERENCIAS: de onde falo e com quem dialogo”, as referéncias com as quais busquei
fundamentar o meu olhar, a minha compreenséo e interpretacdo sobre a tematica investigada.
Essas referéncias foram organizadas com o intuito de uma melhor compreensao em torno de
trés eixos que se interpenetram em prol da apreensdo do objeto de estudo: Educacédo de Jovens
e Adultos, avaliacdo das aprendizagens e o trabalho com o portfélio.

Prosseguindo com a denominagdo “TRILHA METODOLOGICA: escolhendo rotas,
definindo caminhos”, apresento a forma como foi desenvolvida a pesquisa, a opg¢do
metodoldgica, a maneira da realizacdo do trabalho de campo por meio do estudo de caso com

caracteristicas da etnografia, a escolha dos instrumentos/procedimentos de coleta de
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informacGes. Mostro ainda a forma da escolha, quem foram os interlocutores da pesquisa e 0
local da realizagdo da mesma. Termino o topico, explicando como foi realizada a analise das
informacdes coletadas.

Dando continuidade com a nomeagao de “DESVELANDO A REALIDADE: a avaliacéo
das aprendizagens, Educacao de Jovens e Adultos e o trabalho com o portfélio ”, apresento os
fatos, os dados e informacdes coletadas por meio da convivéncia e inser¢cdo no contexto da
pesquisa. Esse desvelar da realidade apresenta varios subitens que estabelecem relacdes com
0s momentos, as praticas, as concepcles, as posturas e as formas como a avaliacdo das
aprendizagens angariadas por meio dos instrumentos/procedimentos da pesquisa vai
entrelacando-se aos discursos tedricos que me ajudaram a compreender a complexidade dessa
realidade.

Por fim, apresento as “CONSIDERACOES FINAIS: concluir sim, mas sem
generalizar”, em que me posiciono, respondendo aos questionamentos da pesquisa.
Apresento ainda algumas sugestdes elucidativas ao problema pesquisado, as suas limitacdes e
0s possiveis desdobramentos para estudos futuros. Deixo ressaltado que o estudo ndo esta
fechado e como contribuiu na minha formacdo como professor, pesquisador, intelectual e
transformador que tento ser.

N&o poderia deixar de mencionar que compdem ainda este trabalho as referéncias
utilizadas. Mais do que listar uma bibliografia, o intuito também foi deixar registrada uma
vasta indicacdo de um conjunto de leituras que me subsidiaram e poderdo auxiliar outros
leitores para futuros aprofundamentos que facam a correlagdo com as tematicas aqui
mencionadas. Em seguida, deixo nos apéndices os roteiros dos instrumentos/procedimentos
utilizados durante a pesquisa bem como 0s anexos empregados.

Um aspecto que também ndo poderia deixar de mencionar a fim de esclarecer diz
respeito ao fato de que, na maioria dos inicios de alguns capitulos ou titulos, utilizo epigrafes
com trechos de masicas. A musicalidade é um aspecto marcante da cultura baiana e, como
bom ouvinte, aproveito a beleza e a sensibilidade que a masica propicia por meio da sinfonia
para criar lacos com as reflexdes tedricas que construo. A sinfonia, por meio das varias vozes,
forma a beleza da musicalidade; assim a avaliacdo deveria ser pensada e utilizada nessa
perspectiva da parceria e do dialogo. Na sinfonia, cada instrumento musical, com as suas
particularidades, produz um som, mas o0 conjunto dessa diversidade produz uma riqueza
impar.

Outro elemento que ndo poderia deixar de registrar faz alusdo a forma como foi

preparado o texto deste trabalho. N&o foi um trabalho solitario. Ao contrério, € o esforco de
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um exercicio solidario por meio das escutas, conversas, didlogos e observacdes com colegas,
orientadora, professores, estudantes, interlocutores da pesquisa, grupos de estudo e tanto
outros com quem aprendo todos os dias e em todos 0s momentos.

Assim sendo, este trabalho constitui o inicio de uma longa caminhada sobre as
discussdes da avaliacdo das aprendizagens na Educacdo de Jovens e Adultos, tendo o olhar
especifico para o trabalho com o portfélio e que deixa a evidéncia da necessidade de futuras
reflexdes tedricas e metodoldgicas no que diz respeito as singularidades dessa modalidade
educativa. A inten¢do ndo é denunciar. E compartilhar preocupacdes e reflexdes no campo da
avaliacdo na modalidade ja& mencionada.

Portanto, aos leitores... uma boa leitura e apreciacdo do trabalho! Que ele possa ser
utilizado como uma ferramenta a servigo da construgdo de “possibilidades” no campo da

Avaliacdo das aprendizagens na/para a Educacgéo de Jovens e Adultos.
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1. A PESQUISA REALIZADA: sentidos e significados

Eu sou apenas um rapaz, latino-americano,
sem dinheiro no banco, sem parentes importantes
e vindo do interior...

Mas trago, de cabecga, uma cangao do radio
em gue um antigo compositor baiano
me dizia: tudo é divino. Tudo é maravilhoso (FERNANDES, 2004).

Ao pensar em realizar uma pesquisa, muitas ideias, questionamentos, intencdes,
interesses, até mesmo aflicdes e outros aspectos povoam a mente do pesquisador. Comigo nao
foi diferente. Buscar dar sentido e significado ao que pesquisei exigiu de mim
aprofundamento quanto aos pressupostos ontologicos, epistemologicos, teodricos e
metodologicos. Enfim, foi necessario o amadurecimento académico-cientifico como
pesquisador.

Desta forma, dar sentido para o outro ou até mesmo a comunidade cientifica sobre o que
0 pesquisador desenvolveu é muito complexo e subjetivo. Procurei, neste inicio de conversa,
pontuar alguns elementos que, se considerados na totalidade e no seu contexto histérico,
foram essenciais para mim, na construcdo da minha trajetéria pessoal, profissional e até
mesmo institucional como pesquisador e para a intima relagdo com o objeto de pesquisa que
sera exposto.

Portanto, apresento a seguir a minha relacdo com a tematica desta pesquisa, situada
historicamente, a minha caminhada pelo mundo académico e as devidas tessituras de sentidos
com o contexto do objeto por mim pesquisado. Em seguida, trago as evidéncias de cunho
cientifico com a finalidade de apresentar a relevancia do que me propus a investigar para,

finalmente, apresentar o objeto que investiguei.

1.1. O pesquisador no contexto do objeto de estudo

Por que estudar a avaliacdo das aprendizagens na Educacdo de Jovens e Adultos, tendo

a utilizacdo do portfélio como procedimento avaliativo?
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Inicialmente € preciso compreender que as opgdes, 0s estudos e as tematicas ndo sdo
dados aleatorios, ndo ocorrem por acaso. Eles revelam os frutos de um porqué e acarretam, no
seu amago, concepcOes, posturas e visdes de mundo e formas de pensar a sociedade e o
homem nesse contexto.

Descrever os fatos ocorridos na vida de cada um ndo é facil, relembrar determinados
momentos pode servir de dor ou prazer, pois sdo sentimentos que caminham paralelamente,
afinal “cada um sabe a dor e a delicia de ser o que é...” (Veloso, 1986). Em especial, na minha
caminhada, tenho muitos aspectos prazerosos a serem ressaltados: como nordestino, baiano e
do interior, chegar aonde cheguei ndo foi facil. E preciso realmente acreditar em ideais e
assumir uma postura de luta constante contra as adversidades que aparecem no caminho.

Quanto aos aspectos dolorosos, ja dizia Andrade (1930): “no meio do caminho tinha
uma pedra”, serviram de trampolim para reafirmar as minhas perspectivas de vida, de pessoa
e de profissional, pois o constituir-se humano se expressa também pelos limites e podas
existentes. Nesses limites, busquei encontrar sentido para o verdadeiro amadurecimento
humano.

Sou baiano, nascido na cidade de Banzaé. Na época, a cidade pertencia a Ribeira do
Pombal, por isso a minha naturalidade é pombalense. O primeiro dos dois filhos de meus pais,
ambos da cidade de Banzaé, que migraram para a cidade de Ribeira do Pombal quando eu
tinha trés anos. O meu pai e a minha mae estudaram até a quarta série do Ensino Fundamental
porque, naquela época, era o limite da escolaridade possivel para a localidade, e 0 acesso a
outras regides mais desenvolvidas era dificil. Somos uma familia de classe média baixa que
sempre soube dar valor a educacgéo e aos estudos.

Conclui o antigo segundo grau em 1992 (curso Técnico em Contabilidade) e, em 1993,
comecei a atuar como professor de Ensino Fundamental e Médio. Em 1994, terminei 0 curso
de Magistério, mas a minha entrada na Educacdo Superior ocorreu em 1997, por ter percebido
que os meus saberes ndo davam mais conta da complexidade de ser professor.

O ingresso no Curso de Pedagogia na Universidade do Estado da Bahia no Campus XI,
na cidade de Serrinha, representava a concretizacdo de um sonho e o inicio de uma nova etapa
na minha vida. A conclusdo veio em 2000. Foram quatro anos de muita luta, concessdes,
escolhas, mas também foram anos nos quais aprendi bastante e refleti sobre o meu fazer
pedagdgico.

Foi enriquecedora essa vivéncia para a construcdo dos meus conhecimentos entre o ser
docente e o ser discente, pois tinha que trabalhar em uma cidade e estudar em outra e

realmente fazer uma articulacdo entre o vivido na formacdo e na minha préatica como
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professor. Foi um periodo de aprendizado intensivo, no qual pude articular os varios saberes,
fossem eles pedagogicos, da experiéncia, didaticos (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002). A
minha experiéncia na docéncia, da Educacdo Infantil ao Ensino Médio, e também como
coordenador pedagdgico, foi preponderante para a reflexdo critica a respeito dos desafios
postos para a educacéo e para os educadores.

Logo apds a conclusdo do curso de Pedagogia, participei da selecdo para a
Especializacdo em Psicopedagogia, curso oferecido também pelo Departamento de Educacgéo
de Serrinha, e, a0 mesmo tempo, da sele¢cdo do curso de Especializagdo em Supervisao
Escolar, na Universidade Estadual de Feira de Santana — UEFS. Consegui ser aprovado nas
duas e resolvi cursa-las. N&o foi nada fécil conciliar tantos horérios e tantas tarefas e leituras,
mas foi uma experiéncia enriquecedora, uma vez que 0s dois cursos contribuiram
substancialmente para a minha atuacdo docente. Consegui conclui-los em 2003.

Em 2006, busquei no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo — Mestrado na
Universidade de Brasilia — UnB dar continuidade ao processo da minha formacéo e da
profissionalizacdo docente por acreditar serem necessarias ndo so pelas exigéncias dos novos
cenarios sociais e econdémicos, mas por respeito e compromisso politico comigo, com a minha
formacédo e com 0s outros com 0s quais estou em contato.

Procurei na area Desenvolvimento Profissional Docente — DPD, a intima relagdo com a
minha proposta de investigacdo a fim de tecer reflexdes tedricas, praticas e ressignificar o
meu olhar sobre a problematica de como o curriculo da formagéo inicial de pedagogos tem
contribuido na formacéo de professores para atuarem na Educacdo de Jovens e Adultos, sob a
orientacdo da professora Dra. Livia Freitas Fonseca Borges.

Hoje, busco dar prosseguimento a essa formacdo mais uma vez no Programa de POs-
Graduacdo em Educacdo — Doutorado, na Universidade de Brasilia — UnB, com o desejo de
aprofundar, tedrica e metodologicamente, as investigaces no campo da avaliacdo na
Educacdo de Jovens e Adultos de forma a contribuir cada vez mais para a construcdo de uma
educacdo igualitaria e verdadeiramente inclusiva, principalmente para os estudantes da
Educacdo de Jovens e Adultos.

N&o poderia deixar de mencionar o quanto foi importante integrar a area de
Desenvolvimento Profissional Docente e também pertencer aos grupos de pesquisa dos quais
participo (GEPA! - Grupo de Estudos e Pesquisa em Avaliacdo e Organizacdo do Trabalho

Pedagdgico e o grupo Curriculo: Teorias e Praticas®), além da participacdo em eventos de

! Grupo coordenado pela professora Dra. Benigna Maria de Freitas Villas Boas.
2 Grupo coordenado pela professora Dra. Livia Freitas Fonseca Borges.
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natureza académico-cientifica que contribuiram de maneira fundamental para a construcéo da
minha identidade como pesquisador.

Na atualidade, sou professor efetivo da Universidade do Estado da Bahia -UNEB —
Departamento de Ciéncias Humanas e Tecnologias — DCHT — Campus XVII, da cidade de
Bom Jesus da Lapa, desde marco de 2005. Ministro as disciplinas no curso de Pedagogia:
Pesquisa e Pratica Pedagdgica, Pesquisa, Estagio e Avaliacdo em Educacdo. Procuro a cada
dia ressignificar e redimensionar o meu fazer pedagdgico, refletir sobre ele e contribuir ndo s6
com a formacéo técnica e social, mas também com a formacédo afetiva e politica do sujeito,
permitindo-lhe que realmente se autorize como tal.

A presente pesquisa surgiu da realidade vivida nas minhas experiéncias/vivéncias, na
coordenagdo de projetos na Educacdo de Jovens e Adultos®, como professor do Ensino
Superior, bem como da minha pesquisa de mestrado. A pesquisa no mestrado possibilitou-me
compreender o processo inicial de formacéo de professores que atuam na Educacdo de Jovens
e Adultos e, por meio desse trabalho, quer seja por entrevistas quer por observacdo, pude
perceber 0 quanto, na organizacdo do trabalho pedagogico, a pratica avaliativa ainda fica
aquem dos discursos e das falas dos professores.

Assim, o interesse pela tematica é fruto da interseccdo da caminhada pessoal,
profissional e institucional, visto que na atualidade, por meio da vivéncia na Educacao
Superior, busco construir uma identidade profissional, tendo a pesquisa como elemento
articulador da formacédo e profissionalizacdo docente, referendada nos estudos de Veiga
(2001), Kincheloe (1997) e Novoa (1999).

O interesse pela formacao perpassada pela pesquisa visa ressignificar acdes, praticas e
posicionamentos, além de contribuir para uma educacdo mais democratica e de qualidade para
a transformacdo social, propondo articular universidade-escola e trazer contribuicdes teorico-
pratico-reflexivas e, em especial, nesta investigacdo realizada superar as rasuras e 0S
pseudoconceitos no campo da avaliacdo na Educacdo de Jovens e Adultos.

Essa necessidade de investigagdo me levou a perceber quanto, na préatica pedagdgica,
estdo presentes a exclusdo e a marginalizacdo por meio da avaliacdo das aprendizagens, na
Educacdo de Jovens e Adultos, silenciando muitas vezes os atores sociais envolvidos no ato
avaliativo. Assim, como professor da Educacdo Superior que atua na area de Pesquisa e
Estagio e Avaliacdo em Educacdo, no curso de Pedagogia, foi possivel observar o quanto, nos

discursos e falas, ha posturas emancipatorias, transformadoras. Entretanto, ao adentrar e

®A coordenacdo de projetos na Educagdo de Jovens e Adultos ocorreu por intermédio do projeto de
Alfabetizacéo Solidaria no municipio de Banzaé - BA, no periodo de 1999 a 2000.
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acompanhar as praticas pedagogicas, verifica-se que muitos discursos sdo vazios e
superficiais, caindo em préaticas avaliativas que marginalizam, excluem, selecionam,
classificam, segregam tanto de maneira formal quanto informal.

Estudar o contexto da avaliagdo das aprendizagens pressupde desvelar os meandros de
praticas que, muitas vezes, estdo imbuidas de concepc¢des politicas, epistemoldgicas, teoricas,
metodoldgicas e outras que legitimam determinadas ideologias e ou as marginalizam.
Entender o processo avaliativo do ponto de vista politico implica ndo sé o olhar e a reflexao
critica acerca das interacdes em que se fundam, mas também a forma como se estabelecem as
relacbes de poder, as hierarquias, os discursos concebidos como legitimos, as vozes que sdo
preponderantes nesses discursos, o controle e outros aspectos.

Em relacdo ao espago da Educacédo de Jovens e Adultos, convém deixar registrado como
essa modalidade historicamente tem sido silenciada quer nas politicas publicas quer no
contexto da instituicdo escolar. Percebi que as visdes reducionistas, assistencialistas,
pragmaticas e utilitaristas ainda perpassam determinadas praticas dessa modalidade educativa,
nas quais ficam claras tais percepc6es por meio de um curriculo e contetdos aligeirados, de
um tempo menor para aprendizagem, da precaria formacdo e de condi¢cbes de trabalho dos
profissionais que atuam nessa modalidade, da falta de estrutura pedagdgica, fisica e
financeira, 0 que, na maioria das vezes, prejudica o andamento do trabalho pedagogico.

Desse modo, os estudos sobre Educacdo de Jovens e Adultos vém provocando
questionamentos nos profissionais da educacdo em varios espacos como, por exemplo, nos
foruns da Educacdo de Jovens e Adultos, para redimensionarem suas praticas, conceitos,
esteredtipos diante das questBes do mundo atual e das mudangas no cenario brasileiro e
mundial. Nesse contexto, essa modalidade de ensino precisa de uma nova significacdo a fim
de garantir a permanéncia, a continuidade e o sucesso dos estudantes, assegurando a devida
qualidade no processo formativo de escolarizagéo.

A sociedade vive um processo de globalizacdo econdmica, cultural e politica cada vez
mais intensificado pelo sistema capitalista, a0 mesmo tempo em que surgem outras dindmicas
e formatacGes para as relacfes entre os povos. Nesse contexto social em que a educacdo é
vista como um processo de construcdo e de socializacdo de conhecimentos historicamente
sistematizados, a escola precisa ser repensada frente aos seus desafios e possibilidades,
principalmente no tocante ao acesso, a permanéncia e ao sucesso no seu ambito.

A busca da melhoria do fazer pedagdgico € uma questdo complexa e perpassa Varios

fatores, entre eles a avaliagédo das aprendizagens, uma vez que néo se avalia para atribuir nota,



27

conceito ou mengéo, avalia-se para promover a aprendizagem do estudante e, nesse sentido, a
avaliacdo e as aprendizagens andam de méos dadas (VILLAS BOAS, 2004b).

Dessa forma, torna-se explicito o peso da avaliacdo das aprendizagens na construcao de
praticas pedagdgicas mais inclusivas, uma vez que o olhar avaliativo muitas vezes é
periférico, genérico e circunstancial, sendo o resultado de uma formacéo profissional docente
que carece romper o espirito da passividade e do silenciamento que foi inculcado pelos
padrdes impostos na formacgdo do professor. Nessa conjuntura, a avaliagdo acaba sendo vista
simplesmente como notas, conceitos, mengoes, punicoes e classificagdes.

Trazer a discussdo a questdo da avaliacdo das aprendizagens tendo como cenario a
Educacdo de Jovens e Adultos, a partir do trabalho com o portfélio, significa a possibilidade
de estudante e professor refletirem sobre as praticas pedagdgicas que vém sendo
desenvolvidas na area. O portfolio possibilita a qualquer tipo de estudante mostrar-se como
sujeito disposto a aprender, levando em consideracdo as idiossincrasias dos seus atores
envolvidos no processo. Por meio do portfolio, o estudante e o professor assumem o papel de
protagonistas no processo de ensino e de aprendizagem (VILLAS BOAS, 2004b).

Assim, é importante que profissionais comprometidos com a educacdo proponham uma
verdadeira e profunda reflexdo dentro e fora da escola no que diz respeito a préatica avaliativa
nas classes de Educacdo de Jovens e Adultos, sem perder de vista que é preciso aprender a
olhar estudante por estudante, conhecer o seu espaco de vida, as suas iniciativas, o seu fazer
pedagdgico, “valorizando-0s como sujeitos da prépria histéria, assumindo 0 compromisso
como educadores de otimizar tempos e oportunidades de aprender” (HOFFMANN, 20086,
p.15).

Nessa operacionalizacdo da avaliacdo das aprendizagens, o portfélio, procedimento
condizente com a avaliacdo formativa, podera funcionar como elemento norteador
comprometido com a formacao do cidaddo capaz de pensar e tomar decisdes criticamente,
conhecendo a realidade educativa, que é marcada por um ambiente historico-sociocultural.

Ratifico ainda que uma préatica avaliativa na Educacdo de Jovens e Adultos,
desenvolvida com seriedade, comprometimento, sensibilidade, amorosidade, lancando olhares
para 0s retratos culturais dos seus sujeitos, oportunizara cada vez mais a insercdo dos jovens,
dos adultos e dos idosos no processo de desenvolvimento da cidadania.

Nesse contexto, considero o processo de formacdo no ambiente escolar como
instrumento indispensavel para a transformacdo da sociedade, promovendo a inclusdo dos

estudantes que, em varios momentos da histéria ficaram, e talvez ainda fiqguem, excluidos ndo
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sO da educagdo, mas da cultura, da economia e até de si mesmos, pois muitas vezes nao se
enxergam como sujeitos.

Dessa maneira, a presente pesquisa buscou apresentar e trazer contribui¢cdes para o
campo politico-social, refletir sobre a acessibilidade a educacdo como direito social, fortalecer
a cidadania, promover a incluséo e outros fatores. Do ponto de vista educacional/pedagdgico,
pretendeu trazer para o cenario da Educacdo de Jovens e Adultos subsidios e aportes no
ambito do trabalho pedagogico e maior compreensdo acerca do espaco de trabalho do
professor e, ainda, a possibilidade de contribuir, do ponto de vista institucional, para a
implantacdo ou implementacdo de acGes nos projetos politico-pedagdgicos e demais
mecanismos administrativos das instituicdes que vivenciam a modalidade da Educagédo de
Jovens e Adultos.

Outro aspecto relevante é a possibilidade de se tornar mais uma fonte de pesquisa de
cunho académico, pois, tendo em vista a organizacdo deste trabalho em torno dos eixos: a
avaliacdo das aprendizagens, o trabalho com o portfdlio, e a Educacdo de Jovens e Adultos,
pude constatar o nimero de pesquisas e producdes sobre tais temas, como melhor exponho

adiante.

1.2 Ratificando a pesquisa: garimpando o que ja existe

Visando demonstrar as producdes de cunho cientifico de acordo com o0s eixos
mencionados, foi realizado um levantamento compreendendo o periodo de 2004-2010 em
sites como o0 da Associacdo Nacional de Pos-Graduacao e Pesquisa em Educacdo — ANPED e
da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes — BDTD. A opcao por essas fontes se
constituirem como base neste levantamento deve-se a grande producdo cientifica e formatos,
teses, dissertacOes e artigos neles encontrados, a consolidacdo da pesquisa e a sua publicacéo
nesses espacos de socializacdo do conhecimento e por estabelecerem referéncias nacionais
sobre a producdo brasileira bem como o impacto delas sobre as pesquisas em andamento ou
concluidas no tocante a educacéo e a tematica em foco.

Tomando como base as producdes da ANPED 2004-2010 e tendo respaldo nos eixos

tedricos anteriormente mencionados desta pesquisa, tem-se 0 quadro seguinte:
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Quadro 01: Producgdes da ANPED do periodo 2004-2010

Eixos 2010 | 2009 | 2008 | 2007 | 2006 | 2005 | 2004
Avaliacdo da aprendizagem - - 05 04 03 01 06
Educacéo de Jovens e Adultos 15 15 21 12 14 21 12
Portfélio como procedimento avaliativo - 01 - 01 - - -

Fonte: ANPED

Feito esse levantamento quantitativo de producBes em cada eixo que interessa a
pesquisa em foco, convém ressaltar que as publicacdes e as producdes foram selecionadas
mediante procura em todos os Grupos de Trabalho — GT da ANPED. Tais grupos sdo 0 GT 03
Movimentos Sociais (01), GT 04 de Didatica (06), GT 05 Estado e Politica Educacional (01),
GT 06 Educacdo Popular (01), GT 08 Formacdo de Professores (01), GT 09 Trabalho e
Educacédo (01), GT 13 Ensino Fundamental (05), GT 14 Sociologia da Educagéo (02), GT 15
Educacdo Especial (03), GT 18 Educacdo de Jovens e Adultos (104), GT 19 Educacéo
Matematica (04) e o GT 20 Psicologia da Educacéo (02), totalizando a busca de 131 trabalhos
entre todos 0s eixos, no periodo mencionado.

Buscando compreender mais sobre os aspectos qualitativos e as especificidades das
producdes aqui elencadas e sobre as suas abordagens metodoldgicas, criei categorias, mesmo
ciente dos limites que uma criacdo desse tipo representa. Entretanto, elas foram selecionadas

apenas para o efeito didatico de apresentar as tematicas predominantes nas publicagdes.

Quadro 02: Producdes da ANPED sobre Avaliacdo da Aprendizagem, organizadas por
tematicas: 2004-2010

Teméticas 2010 | 2009 | 2008 | 2007 | 2006 | 2005 | 2004
Instrumentos ou registros avaliativos - - 01 | 01 - - 01
Autoavaliacdo - - 01 - - - -
Avaliagdo e ciclos - - 01 - 02 - -
Avaliacgdo e Educacao Especial - - 01 | 01 - - -
Avaliagdo e Exames Nacionais - - 01 - - - -

Avaliagdo e organizacdo do espago | -

2 - Y - - 01 - 01 | 03
pedagdgico, praticas avaliativas
Avaliagdo e género - - - 01 - - -
Avaliagdo no ensino da Matematica - - - - 01 - -
Avaliagdo da aprendizagem no Ensino | - i i i i i 01
Superior
Avaliagdo e dificuldade de aprendizagem - - - - - - 01

Fonte: ANPED
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Diante dessa organizacdo tematica, pude depreender que ndo houve producdo que
trouxesse para o cenario académico discussoes e reflexdes tedrico-metodoldgicas diretamente
vinculadas ao campo da avaliacdo das aprendizagens para a Educacdo de Jovens e Adultos.
Todas as publicagbes aqui analisadas respaldam uma avaliagdo da aprendizagem que busca
superar a exclusdo, a marginalizacdo, a l6gica do exame e a classificagdo. Comuns em todos
0s artigos sdo os posicionamentos em prol da avaliacdo formativa, diagndstica e a construcdo
de um sistema educativo democréatico que promova a emancipa¢do dos sujeitos envolvidos no
processo educacional.

Subjazem a alguns textos questdes referentes ao fracasso escolar, a cultura da
repeténcia, a pratica avaliativa informal e também as questbes pertinentes a género.
Argumenta-se ainda em alguns trabalhos sobre a especificidade da avaliacdo na Educacéo
Especial com protocolos avaliativos singulares e, do mesmo modo, sobre as dificuldades de
aprendizagem. Destacam-se os trabalhos que apresentam a relacdo avaliacéo e organizacdo da
escolaridade por ciclos, que salientam as l6gicas dessa organizagao e apresentam os desafios a
ela impostos.

No conjunto dos trabalhos analisados, h& posicionamentos metodologicos com
predominancia da abordagem qualitativa de pesquisa, por meio de estudo de caso, pesquisa-
acdo com uso de observacbes e entrevistas semiestruturadas. Esses estudos buscam
compreender e analisar as praticas avaliativas dentro do espectro das tematicas mencionadas
no quadro 02, no ambito da sala de aula ou do cotidiano escolar.

No que diz respeito ao outro eixo, sobre a Educacdo de Jovens e Adultos, organizei as

publicacbes em temaéticas.

Quadro 03: Producdes da ANPED sobre Educacdo de Jovens e Adultos, organizadas por
tematicas: 2004-2010

Teméticas 2010 | 2009 | 2008 | 2007 | 2006 | 2005 | 2004

Formacao de professores - 01 03 01 01 - -
Politicas publicas na EJA e levantamento historico 04 04 01 02 04 04 02
Letramento e alfabetizacdo - - 02 01 02 05 02
Gestdo escolar - 01 - - - - -
Formacao de formadores - 01 - - - - -
Ensino semipresencial - - 01 - - - -
Aprendizagem de Jovens e adultos 01

Educacdo em espagos ndo-formais - 02 01 02 01 01 -
Juventude, Terceira idade, Sujeitos da EJA 01 03 02 - - - 01
Ensino da Matematica 03 - 02 - 01 - -
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Relagdes de género e raca 01 - 02 01 - - -
Tecnologias digitais - - 01 - - - -
Edugagao, trabalho e curso profissionalizante ou | 02 i 03 01 ) 03 o1
técnico

Préticas pedagogicas e curriculo - 01 02 01 02 02 -

Assentamentos, MST, Educacdo do campo e -

movimentos sociais 01 01 01 01 02 01

Memodrias, narrativas e identidade - 01 - 02 01 - -
Ensino da Lingua Portuguesa e producao textual 01 - - 01 01 01 -
Analfabetismo e cidadania - - - - - 01 02
Ensino de Historia - - - - - 01 -
Afetividade, relacdo professor - aluno 02 - - - - 01 -
Educacéo Especial - - - - - - 01
Questdes culturais - - - - - - 02

Fonte: ANPED

Essa disposicdo por temas possibilitou visualizar e compreender como ponto comum
dos trabalhos a denuncia de atitudes alusivas a Educacédo de Jovens e Adultos, no seu percurso
historico dentro dos varios enfoques apresentados. Os estudos aqui levantados realcam a
importancia de se levar em consideracdo a singularidade dessa modalidade educativa, bem
como buscam a emancipacao intelectual e social dos estudantes nela inseridos. Esses estudos,
em sua maioria, defendem a formacao de professores para a Educagdo de Jovens e Adultos,
considerando a sua especificidade, bem como o olhar cuidadoso na organizacdo do trabalho
pedagdgico. Foram incluidos nesses estudos as relagdes e 0s avancos alcancados por meio
das politicas publicas e dos préprios movimentos sociais para a modalidade, levando em
consideracdo os espacos educativos e relacionando-os ao mundo do trabalho e aos cursos
profissionalizantes para os estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos.

Saliento ainda que alguns estudos apresentam aspectos inovadores sobre o campo da
Educacdo de Jovens e Adultos com temas referentes a género, ensino semipresencial,
Educacdo Especial, aprendizagem de jovens e adultos e questbes ligadas a afetividade.
Encontram-se estudos inerentes a alfabetizacdo, ao letramento, ao ensino das areas
especificas, como Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias e outras, bem como ao
analfabetismo e a cidadania.

Encontrei também producgdes que sinalizam a importancia da organizacdo do trabalho
pedagdgico nessa modalidade, a relevancia dos aspectos culturais, bem como das questdes
ligadas ao curriculo e a sua efetivacdo na pratica pedagogica. Apareceram também nesse
cenario, estudos referentes & memoria, identidade e narrativas, caracterizando as identidades

dos estudantes da Educacgéo de Jovens e Adultos e a sua insercdo cultural.
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Vale mencionar que ndo foram localizados em nenhum dos estudos aqui levantados,
aspectos que discutissem a avaliacdo das aprendizagens nessa modalidade. Convém destacar
que, na maioria das produgdes, predomina a utilizacdo da pesquisa qualitativa e em algumas
aparecem as abordagens qualitativa e quantitativa. Na maioria dos estudos, adota-se a opgéo
pelo estudo de caso e pela pesquisa-acdo com procedimentos como observacoes, entrevistas,
questionario aberto. Em outros, aparecem os estudos tedricos e a analise de projetos ou
politicas publicas.

Por fim, o ultimo eixo de andlise sobre as producdes da ANPED - 2004-2010 se
constitui no portfélio. Encontrei apenas duas producées, uma em 2007 e outra em 2009. As
tematicas vém concebendo o portfélio como procedimento avaliativo de cunho reflexivo. Os
estudos, por meio de metodologia qualitativa com uma insercdo etnografica, buscaram
ressignificar e apontar novas ideias no campo da avaliacdo e dos registros formativos,
evidenciando a potencialidade que eles apresentam em relacdo a outros procedimentos
avaliativos.

As producbes em foco apresentam contribuicdes do ponto de vista tedrico e
metodologico sobre a concepcdo, construcdo e avaliacdo por meio de portfélio. Essas
pesquisas trouxeram para O cenario as questdes pertinentes ao processo de pensamento,
reflexdo, elaboracdo, acdo e avaliacdo por parte dos professores e a sua formacéo critico-
reflexiva. Entretanto, afirmo que ndo foi encontrada producéo alguma referente a utilizacéo de
portfolio em classes de Educacdo de Jovens e Adultos, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, foco da pesquisa que foi desenvolvida.

Outra fonte para o levantamento das producbes sobre os eixos ja descritos foi a
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes — BDTD, motivos j& mencionados.

Nesse levantamento foi possivel constatar:

Quadro 04: Produgdes de Teses e Dissertacdes do periodo 2004-2010

Eixos 2010 | 2009 | 2008 | 2007 | 2006 | 2005 | 2004
Avaliacgdo da aprendizagem 18 17 19 25 21 07 03
Educacéo de Jovens e Adultos 28 14 12 14 07 04 01
Portfélio como procedimento avaliativo - 01 04 01 02 - -

Fonte: BDCT - Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes
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Buscando detalhar mais o estudo sobre as producgdes das teses e dissertagdes e as suas

tematicas, procedi a um estudo com fins didaticos para subsidiar a pesquisa. Essa tematica

ocorreu por eixos; no primeiro encontra-se o seguinte:

Quadro 05: Produgdes de Teses e Dissertaces Avaliacdo da Aprendizagem, organizadas por
tematicas: 2004-2010

Tematicas 2010 | 2009 | 2008 | 2007 | 2006 | 2005 | 2004
Avaliagdo e ciclos 01 | 02 | 02 | 01 | 04 - 01
,:E)\/raelr:zti;:\;ge:gstltUC|onal em larga escala e a 07 01 01 01 i i
Avaliacdo e coordenacdo pedagdgica - - 01 - - - -
Avaliacdo na Educacdo de Jovens e Adultos - - - 01 - - -
Praticas avaliativas 02 | 02 - 09 | 01 | 02 | 01
Avaliacdo e gestdo - - - - - 01 -
Avaliacdo no Ensino Médio, vestibular 04 | 01 - 01 | 02 - -
Instrumentos de avaliagao - - - 02 - 01 -
Avaliacdo em educacdo a distancia, on-line 06 | 02 | 03 | 01 | 02 | 01 | 01
Avaliacdo e representacdo social de professores - 01 - - - - -
Avaliacdo no ensino de Histéria - - - - 01 - -
Avaliacdo na Educacgdo Superior - 01 03 01 - - -
Avaliacdo e salde - - 01 02 01 - -
Avaliacdo na p6s-graduacado - - 01 - - - -
Avaliacdo e competéncias - - - 01 - - -
Avaliacdo e formacdo dos formadores - - 01 02 02 - -
Avaliacdo no ensino de Matematica - - 01 - 01 - -
Avaliacdo em Educacdo Especial ou Inclusiva 03 - - - 03 - -
Avaliacdo no ensino de Lingua Inglesa - 01 02 01 - - -
Avaliacdo no ensino de Lingua Portuguesa 01 - - - - - -
Avaliacdo, curriculo e sujeitos (rela¢Ges) - - 02 - 01 - -
Avaliacdo no ensino de Quimica - - - - - 01 -
Avaliacéo e politicas publicas 01 - - 01 - - -
Avaliagdo e projetos sociais - - - 01 - - -
Autoavaliacdo - - - - - 01 -
Avaliacéo e afetividade - - - - 01 - -
Avaliacdo e conselho de classe na EJA - - - - 01 - -
Trajetorias da avaliagdo no Brasil - - 01 - - - -

Fonte: BDCT - Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes

A organizacdo do eixo ‘“avaliacio da aprendizagem” por temas possibilitou

compreender a situacdo do campo na atualidade, como ele esta caminhando frente as

pesquisas, as inquietacdes ou até mesmo a auséncia delas. Com bastante énfase no campo, o
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tema da avaliagdo e ciclos apresenta nesse cendrio contribuicdes a respeito da logica avaliativa
nessa forma de organizagdo escolar em que os estudos demonstram a predominancia da légica
seriada e a auséncia de reflexdes coletivas. Muitas vezes a mudanga para a légica ciclada é
uma imposicdo dos érgdos superiores; confirma-se, assim, mesmo na organizagao por ciclos,
a excluséo, a classificacao e selecéo tdo presentes no regime seriado.

Depreendi também dessa tematizacdo estudos que apontam a relagdo da coordenacao
pedagogica com a Educacdo de Jovens e Adultos, o seu papel no estudo, reflexdo e formacao
continuada dos professores e nos aspectos avaliativos desenvolvidos na pratica docente.
Foram focalizados alguns estudos que tratam das praticas avaliativas e da maneira como elas
vém alcancando possibilidades que rompem com a selecdo e exclusdo em prol da
aprendizagem dos estudantes.

Entre os temas abordados, menciono a relevante producéo do campo da avaliagcdo em
educacdo a distancia ou on-line, que apresentam aspectos em que a construcdo da avaliacao
formativa € possivel, permitindo a interacéo, a reflexdo e a possibilidade de socializacdo das
producdes. Em alguns casos, sdo mencionadas tambem as dificuldades e os rancos da
educacdo presencial que permeiam o espaco da educacdo a distancia, principalmente no
processo avaliativo, bem como é citada a importancia da formacdo dos professores para
atuacao nesse espaco.

Realco nesse levantamento os estudos sobre aspectos avaliativos das areas especificas,
como o ensino de Quimica, de Historia, de Lingua Inglesa, de Lingua Portuguesa e de
Matematica. De forma geral, mencionam contribuicdes de muitos professores que constroem
suas praticas com base nas experiéncias que tiveram na vida pessoal ou no decorrer da vida
profissional, bem como préticas formativas de avaliacdo e casos em que se trata a producao
escrita como um bom procedimento para acompanhar as aprendizagens dos estudantes.

Outro estudo que se destaca apresenta questdes pertinentes ao campo da autoavaliacéo,
atreladas aos aspectos da metacognicdo em que se mostra a regulacdo da conduta no sentido
de aprimorar o processo de aprendizagem do estudante. Ha também estudos que trazem a tona
0s aspectos inerentes aos instrumentos avaliativos, que salientam a necessidade de se construir
uma avaliacdo em que o professor assuma uma postura critica e reflexiva frente a utilizacédo
desses instrumentos que poderdo ser potencializadores na promocao das aprendizagens.

Estdo presentes no campo da avaliagdo da aprendizagem estudos e pesquisas que
demonstram como esse eixo também se faz presente na Educacdo Superior e na Pds-
Graduagdo. Eles apontam como as praticas avaliativas sd8o concebidas, construidas e

operacionalizadas, tendo em vista que muitos estudantes poderdo construir saberes e praticas
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avaliativas com base na pratica vivenciada no curso de formacdo; neles aparecem muitas
vezes discursos inovadores com préaticas conservadoras. Tais estudos chamam a atencdo da
auséncia do feedback no processo avaliativo da aprendizagem, o0 que compromete 0 processo
de ensino e de aprendizagem.

Caminhando nesse levantamento das producbes de teses e dissertacdes, encontrei
pesquisas que mencionam a formagdo dos formadores e as representacdes sociais sobre a
avaliacdo; de modo geral, ressaltam algumas atitudes inovadoras nos procedimentos
avaliativos. No entanto, ndo basta inovar sO nesse aspecto, é preciso ressignificar os
fundamentos, concepcgdes, procedimentos e atitudes do fazer avaliativo.

Posso mencionar ainda trabalhos que abordam a trajet6ria da avaliagdo educacional no
Brasil, a avaliacdo e as politicas publicas, a avaliacdo e 0s projetos sociais que salientam as
intencionalidades do ato avaliativo e a necessidade da reflex&o coletiva. Entretanto, afirmam
que, apesar de tantos estudos e reflexGes criticas, ainda &€ marcante a avaliacdo da
aprendizagem excludente, marginalizadora e que contribui para legitimar as desigualdades
sociais.

N&o posso deixar de mencionar outros estudos que aparecem como avaliacdo na
Educacdo Especial, avaliagdo no Ensino Médio, curriculo e préaticas avaliativas, avaliacéo e
competéncias que tratam da necessidade de praticas inclusivas de avaliacdo, flexibilidade na
estruturacd@o curricular, espacos para negociacdo e dialogo no processo avaliativo. Contudo,
0s estudos sobre o Ensino Médio e o vestibular chamam a atencéo sobre o reducionismo com
relacdo as fungdes da avaliacdo, limitando-se ao aperfeicoamento técnico de orientacéo
imediatista, pragmatica e descontextualizada.

Diante do extenso levantamento, foram identificados, corroborando a observagédo
inicial, somente dois trabalhos que fazem referéncia a avaliagdo da aprendizagem na
Educacdo de Jovens e Adultos (Rial, 2007; Guerra, 2006). O primeiro analisa as praticas
avaliativas correntes no Ensino Médio, na disciplina Historia, ressalta o problema da
avaliacdo nessa modalidade, exigindo reflexdes e fundamentos apropriados, pois na Educacéo
de Jovens e Adultos, no ensino Médio, muitos estudantes sdo fruto de uma experiéncia
negativa com a avaliacdo no contexto escolar. A autora busca, no seu trabalho, identificar
praticas eficazes, critérios de apreciacdo dos trabalhos, eventuais medidas relacionadas a
divulgacdo e a discussdo sobre os estudantes e o replanejamento do trabalho pedagdgico com
vistas a aprendizagem.

No que diz respeito ao segundo trabalho (Guerra, 2006), que faz conexdo com esta

pesquisa ao tratar da avaliacdo e do conselho de classe na Educagdo de Jovens e Adultos, o
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objetivo da autora foi buscar compreender a organizacdo do conselho de classe segundo a
concepgdo histdrico-cultural. Nesse estudo, constatou-se que o conselho de classe se resumia
a determinar se o aluno estava aprovado ou retido frente as baixas notas que apresentava.
Observou-se também que as falas e a concepcdo de avaliacdo eram totalmente contrarias a
que estava em pratica.

E importante registrar o percurso metodologico dessas pesquisas, nas quais ha a
predominadncia dos estudos e abordagens qualitativos de pesquisa e, em alguns casos, com 0
casamento entre abordagens qualitativas e quantitativas para uma melhor compreensdo do
objeto que foi pesquisado. De forma geral, sdo fundamentados em procedimentos ou
instrumentos, como: entrevistas, analise documental, estudo de caso, pesquisa-acao,
observacdes, estudo bibliografico e outros.

Assim, constatei que ainda existe uma caréncia de estudos e pesquisas no tocante a
avaliacdo das aprendizagens na Educacgédo de Jovens e Adultos, uma vez que os dois estudos
aqui salientados abordam focos diferentes do que ora me propus investigar, pois o que diz
respeito ao espago da Educacédo de Jovens e Adultos que pesquisei foram os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental ou primeiro segmento.

Buscando também um melhor detalhamento do eixo Educacdo de Jovens e Adultos,

obtive a organizacao do quadro a seguir:

Quadro 06: Producdes de Teses e Dissertacdes sobre Educacéo de Jovens e Adultos, organizadas
por teméaticas: 2004-2010

Tematicas 2010 | 2009 | 2008 | 2007 | 2006 | 2005 | 2004
Materiais didaticos ou livros didaticos - - - 02 - 01 -
Alfabetizacdo e letramento 03 04 01 01 - - -
Avaliacdo na Educacédo de Jovens e Adultos - - - 01 - - -
Ensino da Matematica 02 - 02 03 02 - -
Ensino Médio 01 - - - - - -
Politicas publicas 02 - 01 - 01 - -
Leitura, producéo textual 05 01 03 - - - -
Ensino da Geografia 01 01 02 01 - - -
Identidade, memoria, saberes, cultura - 02 - - - 02 -
Ensino Supletivo - - - - - 01 -
Relacéo trabalho, Economia solidaria, Projovem 03 04 - 01 - - -
Aprendizagem mediada - - - - 01 - -
Curriculo - - 02 01 - - -
Sujeitos da Educac&o de jovens e Adultos 02 - - - - - -
Tecnologias da Informacdo, ciéncia e Tecnologia | 01 02 - - 01 - -
Género, MST - - - 01 - - -
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Ensino da Arte-educacao - - - - 01 - -

Formacéo de professores 04 - - - 01 - -

Coordenacdo pedagogica 01 - - - - - -

Evasao escolar 01 - - 01 - - -

Ensino de Quimica - - - 01 - - -

Educacéo Especial - - - 01 - - -

Espacos ndo formais - - - - - - 01

Relagdes raciais e de género 02 - - - - - -

Ensino de Lingua Inglesa - - 01 - - - -

Fonte: BDCT - Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes

Pude perceber pela tematizacdo a variedade de focos dos estudos no que se refere a
Educacédo de Jovens e Adultos. Encontrei pesquisas cujo objeto eram as questdes de ensino da
Lingua Inglesa, da Arte-educacdo, da Geografia e da Matematica para esta modalidade na
qual foi dada énfase as praticas pedagogicas. Levando em consideracdo a especificidade dos
estudantes, apontam a necessidade de redimensionar determinados conteudos curriculares e de
utilizar diversos materiais didaticos em sala de aula, principalmente pela escassez de tempo
para o estudo em casa, na faixa etaria considerada.

Nesta abordagem, destaco ainda os trabalhos com o foco principal na questdo dos
materiais ou livros didaticos, revelando que, muitas vezes, os professores tém de adapta-los e
destacam a necessidade de levar em consideracdo o carater singular da Educacgéo de Jovens e
Adultos para a construcdo das disciplinas que auxiliardo o processo de ensino e de
aprendizagem dos estudantes. Outro recurso do campo das tecnologias da informacdo é a
utilizacdo de computadores e a construgdo de blogs nas aulas de Lingua Portuguesa, por meio
dos quais foi possivel o conhecimento e a compreensdo da ferramenta tecnoldgica do
computador para ampliacdo dos conhecimentos dos estudantes.

Foram também sistematizados estudos sobre as questbes referentes a Educacao
Especial, a educacdo em espacos nao formais, ao Movimento Sem Terra — MST, por exemplo,
e a relacdo de género e de trabalho em que destacam a énfase da palavra “inclusdo” ¢ o
respeito aos estudantes, seja no mundo do trabalho, seja no proprio contexto social e também
no processo de escolarizacdo. Encontrei trabalhos que discutem a educacdo e o ensino
supletivo; quanto a este tema, a pesquisa destaca os sentimentos dos estudantes em relacdo ao
carater da modalidade, oscilando entre medo, satisfacdo, decepcdo, insatisfacdo diante dos
conteddos curriculares.

Saliento ainda as pesquisas sobre memdria, identidade, cultura e saberes; por meio de

levantamento com os estudantes da Educacéo de Jovens e Adultos, as questdes anunciadas no
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estudo em foco indicam a construcdo de uma articulacdo maior entre a agcdo educativa dos
professores e o desejo de aprender dos estudantes que ingressam nessa modalidade. Uma
investigacdo menciona o foco da aprendizagem mediada, ressaltando os estudos de
Feuerstein, procurando, no cenario da Educacdo de Jovens e Adultos, aplicar e conhecer as
percepcdes e praticas adotadas pelos professores.

S80 muito recorrentes temas como a alfabetizagdo, letramento, leitura e producéo
textual, curriculo e formagdo de professores. Em todos os trabalhos, sobressai a relevante
preocupagdo com a formacdo do professor e a busca pelo aperfeicoamento quanto aos
procedimentos adotados com os estudantes da Educacéo de Jovens e Adultos, considerando a
sua dinamicidade. Sugerem, assim, criar atividades ou adotar estratégias que facam conexdes
entre a realidade dos estudantes com os contetdos curriculares e também a devida articulacdo
da escola com outros espacos educativos e outros setores, favorecendo o desenvolvimento de
acOes que possam compor o cenario curricular e também a aprendizagem dos estudantes
jovens e adultos.

Outro trabalho bastante relevante versa sobre a evas@o escolar na Educacao de Jovens e
Adultos, que trouxe evidéncias sobre o sentido da evasdo ou desisténcia em estudar, como
dificuldade de aprendizagem por ndo acompanhar os contetdos curriculares, exposicdo do
ndo saber, trazendo a tona sentimentos de vergonha, humilhacdo, constrangimento. Aqueles
gue conseguem permanecer Sd0 0S que se obrigam a conviver com 0s sentimentos de
adaptacdo, aceitacdo das falhas e omissdes institucionais. Nessa mesma linha, o trabalho sobre
politicas publicas menciona que é preciso implantar ou implementar acfes que objetivem
atender as necessidades e interesses dos estudantes dessa modalidade, buscando uma direcéo
para uma pratica pedagogica articulada com o desenvolvimento de posturas criticas,
democraticas e capazes de contribuir para a transformacao social.

Ratifico neste eixo o trabalho sobre a avaliacdo da aprendizagem na Educacdo de
Jovens e Adultos (Rial, 2007), que ja citei no eixo anterior; entretanto, apareceu no quadro
tematico devido ao fato de a pesquisa fazer o elo entre os dois eixos.

As pesquisas aqui elencadas apresentam, no seu quadro metodoldgico, a predominancia
também da abordagem qualitativa, destacando-se o estudo de caso, observacdes, entrevistas,
levantamento bibliografico e documental. A maioria delas parte da abordagem empirica e
envolve interlocutores como professores, estudantes, coordenadores pedagdgicos, diretores e
demais atores sociais. Em outras, fazem a relacdo entre as abordagens quantitativa e
qualitativa em prol da compreensdao do seu objeto, mas deixam evidente a predominancia

qualitativa de pesquisa na busca da compreensédo pelo objeto investigado.
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E, como ultimo eixo do levantamento de teses e dissertagdes, o portfélio aparece da

seguinte maneira:

Quadro 07: Producdes de Teses e Dissertagdes sobre o0 tema Portfdlio, organizadas por
teméticas: 2004-2010

Tematicas 2010 | 2009 | 2008 | 2007 | 2006 | 2005 | 2004
Instrumento reflexivo para a pratica pedagdgica 01 - - 01 - - -
Procedimento metodoldgico e avaliativo 01 01 02 - 01 - -
Procedimento avaliativo - - 02 - - - -
Representagdes sociais sobre o processo avaliativo - - - - 01 - -

Fonte: BDCT - Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes

Foram encontradas pesquisas que abordam o portfolio como instrumento reflexivo para
a pratica pedagogica (Torres, 2007) que possibilitou a apreenséo e descricdo de uma inovacao
na pratica avaliativa no curso de formagdo para professores, oportunizando-lhes, no seu
exercicio profissional, construir procedimentos avaliativos que rompam com a exclusdo e a
selecao.

Para compor o cenario da tematica sobre as representacdes sociais, 0 processo avaliativo
por portfélio (Vieira, 2006) pontua os trés grupos de representacdes: o primeiro: aqueles que
aprovam a avaliacdo por portfolios; o segundo: aqueles que aprovam esse tipo de avaliacéo,
mas com ressalvas, e o terceiro grupo: aqueles que nao acreditam nessa forma de avaliar. A
autora salienta a necessidade de aprofundar os argumentos no sentido de favorecer 0s
processos de ancoragem para alcancar ndo sO a aceitacdo dos portfélios, mas também a sua
possivel utilizacdo futura quando esses estudantes exercerem a docéncia.

Em outros estudos, como de Montenegro (2008) e de Martin (2006), ha referéncia ao
portfélio mais como procedimento metodolégico do que avaliativo. Aparece como
instrumento para organizar as producgdes coletivas ou individuais dos estudantes durante os
projetos observados no periodo das respectivas pesquisas. As autoras salientam ainda o
processo reflexivo que o portfolio proporciona aos estudantes no que se refere as suas
producdes e aprendizagens.

Para Raitani Junior (2008), a pesquisa que envolveu o tema portfélio ocorreu dentro da
disciplina Préticas Profissionais, no curso Técnico em Agropecuaria, em um colégio agricola.
O trabalho por meio do portfélio relatado na sua pesquisa possibilitou aos estudantes a
reflexdo e a autoavaliacdo, bem como a sistematizacdo dos conhecimentos necessarios para o

exercicio da profissdo. O autor ainda deixa explicito quanto o trabalho com o portfolio, como
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procedimento metodoldgico e avaliativo, levou os estudantes do curso citado a melhorarem a
escrita, ampliando a busca pelo conhecimento, a motivagéo pelo estudo e pelo curso e outros
elementos.

Na pesquisa que aborda a tematica especifica do portfélio como procedimento
avaliativo (Zanellato, 2008), fica claro que a sua utilizagdo no campo da Arte é um
potencializador em prol da superacdo dos modelos tradicionais de avaliagdo. O autor ainda
explicita a modalidade reflexiva do portfélio na constituicdo de um processo ético de ensino e
de aprendizagem, direcionado para politicas de avaliagdo que possibilitam um modelo
participativo e coletivo.

Outro estudo que merece destaque é o de Ramires (2008), que trata o portfélio como um
procedimento avaliativo na Educacdo Infantil. Para a autora, a utilizacdo do portfélio
provocou mudancas significativas nos papéis desempenhados pelos professores e estudantes,
0 que favoreceu o desenvolvimento e o aprimoramento da prética pedagdgica. Houve
melhoria no processo interativo entre os envolvidos na constru¢do do portfolio, alem da
oportunidade de promover, por meio do procedimento adotado, o exercicio da autoavaliacéo
tanto dos estudantes como dos professores.

O estudo realizado por Costa (2009) teve como objetivo analisar a aprendizagem
matematica mediada pelas tecnologias da informacdo e comunicacdo. Nesse cenario, foi
utilizado o portfélio como procedimento metodologico e avaliativo na sua forma eletrénica
denominada e-portfdlios, desenvolvido com alunos do curso profissionalizante Técnico em
Agropecuéria. Segundo o autor, a utilizacdo do portfolio na modalidade eletrénica provocou o
interesse dos estudantes, possibilitando ainda a mobilizacdo de saberes, resolucdo de situactes
matematicas e melhoria da linguagem e dos processos de comunicacéo.

No processo investigativo realizado por Resende (2010), por meio do portfolio,
predomina énfase no carater reflexivo para a pratica pedagdgica na qual o portfélio propicia
tanto aos docentes e discentes a apropriacdo de saberes, sentidos e valores em uma relacéo
mediada pelo portfélio de aprendizagens, no contexto da relacdo pedagogica. Para a autora, o
trabalho com o portfélio potencializa e da visibilidade ao processo de autoavaliacdo, a
construcdo de préticas avaliativas formativas e também se coloca a servico da aprendizagem.

No entanto, segundo Resende (Ibid), mesmo com a utilizacdo do portfolio como local
reflexivo, ainda permeia no imaginario dos professores e dos estudantes a predominancia da
avaliacdo somente como aspecto quantitativo. A autora reafirma a utilizacdo do portfélio
como espaco de producdo criativa, local de reflexdo e autoavaliacdo, cenario de resisténcia e

de flexibilidade tanto de professores como de estudantes.
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Por fim, em seu trabalho investigativo Vieira (2010) analisa o processo avaliativo
universitario por meio do portfélio, considerando-o como recurso mediador da aprendizagem.
Reconhece o potencial do portfélio como promotor de novos processos relacionais entre
professores e estudantes, que exercem o seu papel com maior interacdo cujo procedimento
reflexivo é a tdnica do processo avaliativo.

Ainda segundo Vieira, as atuais possibilidades de avaliar necessitam que professores e
estudantes estejam engajados, fazendo as devidas articulagdes com o ensinar e 0 aprender
diante das diversas concepcOes avaliativas que permeiam o cenario da sala de aula
universitaria. A utilizagdo do portfélio como forma avaliativa processual, pessoal, coletiva
precisa ser internalizada pelos envolvidos no processo de constru¢do em prol de um pensar e
fazer educacdo de forma diferenciada.

Nestas pesquisas com o foco no portfdlio, destaca-se também a predominancia da
abordagem qualitativa em gque aparecem procedimentos ou instrumentos como questionarios,
analise documental, observacéo participante, estudo bibliografico e produgdes dos portfélios,
permitindo, assim, maior compreensdo dos objetos estudados.

O extenso apanhado dos eixos que norteiam o presente estudo se justifica pela
complexidade do objeto e permite que se possam conhecer, compreender e analisar em
profundidade as producgdes do campo académico e cientifico, pois o0 pesquisador precisa, por
meio das suas inquietacdes, pesquisas e producdes, apontar caminhos para a tematica que o
mobiliza, suscitar outras questdes que possibilitem novos avancos nas discussoes e reflexdes
e, em especial, destaco o campo da avaliacdo das aprendizagens na Educacdo de Jovens e

Adultos por meio do portfolio.

1.3 O pesquisador e objeto, 0 objeto e o pesquisador

Diante de todos os motivos (pessoais, profissionais ou institucionais) da relevancia
mencionada anteriormente e dos levantamentos efetuados buscando respaldo para a pesquisa e
a partir da necessidade de leituras, estudo, discussdo sobre a avaliacdo das aprendizagens na
Educacdo de Jovens e adultos por meio do portfolio, tornou-se necessario definir a presente
questdo de estudo.

A necessidade de pesquisas e respostas levou-me a perceber que a avaliacdo das

aprendizagens na Educacdo de Jovens e Adultos, nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
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tem sido pouco estudada. A declaracdo tem por base o levantamento feito em que fica clara a
necessidade de investigagbes académicas, uma vez que a situagdo de exclusdo ou
marginalizacdo na Educacdo de Jovens e Adultos é fortemente percebida pelo historico
negativo que muitos estudantes dessa modalidade apresentam com relacéo as suas vivéncias
no ato avaliativo (PAIVA, 2006; SOARES, 2003).

Assim, este trabalho foi desenvolvido por meio de um estudo fundamentalmente
analitico, investigando o seguinte problema de pesquisa: quais as contribuicbes que o
portfélio pode oferecer ao trabalho pedagdgico e ao processo avaliativo em turmas da
Educacéo de Jovens e Adultos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental?

Para maior explicitacdo e desenvolvimento da pesquisa, 0 problema proposto tem como
objetivo geral compreender as contribuicbes que o portfélio pode oferecer ao trabalho
pedagdgico e ao processo avaliativo em turmas da Educacdo de Jovens e Adultos dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental.

Tendo como referéncia o problema de pesquisa central, foram propostas algumas
questdes norteadoras deste estudo:

e Quais os documentos orientadores do trabalho pedagdgico e do processo avaliativo

das turmas da Educacédo de Jovens e Adultos?

e Como ocorrem as praticas avaliativas em turmas da Educacédo de Jovens e Adultos dos

Anos Iniciais do Ensino Fundamental que utilizam o portfolio?
e Quais as razdes pelas quais os professores das turmas mencionadas usam o portfélio?
e Como ocorre 0 processo de construcao dos portfolios nas turmas pesquisadas?

e Quais as percepcoes de professores e estudantes sobre a avaliacdo das aprendizagens e

o trabalho com o portfélio?

e Quais as possibilidades, os limites e os aspectos facilitadores e dificultadores do
trabalho com o portfélio em turmas da Educacdo de Jovens e Adultos dos anos iniciais

do Ensino Fundamental?

Desse modo, objetivando melhor compreensao do tema estudado e melhor delineamento

para as acOes investigativas, foram estabelecidos os seguintes objetivos especificos:



43

e Analisar os documentos orientadores do trabalho pedagdgico e do processo avaliativo

das turmas da Educacéo de Jovens e Adultos.

e Analisar as préaticas avaliativas em turmas da Educacdo de Jovens e Adultos dos Anos

Iniciais do Ensino Fundamental que utilizam o portfolio.

e Analisar as razbes pelas quais os professores das turmas mencionadas usam o

portfélio.
e Acompanhar e analisar o processo de construcao dos portfélios nas turmas.

e Analisar as percepcOes de professores e dos estudantes sobre a avaliacdo das

aprendizagens e o trabalho com o portfélio.

e Analisar as possibilidades, os limites e os aspectos facilitadores e dificultadores do
trabalho com o portfélio em turmas da Educacédo de Jovens e Adultos dos anos iniciais

do Ensino Fundamental.

Os quadros que se seguem apresentam detalhadamente a questdo central, os objetivos e
as questdes especificas deste estudo, com vistas a uma compreensdo mais ampla da relacéo

entre questdes e objetivos de pesquisa:

Quadro 08 - Sintese da relacéo entre questdo principal e objetivo geral da pesquisa

QUESTAO PRINCIPAL

OBJETIVO GERAL

Quais as contribuicdes que o portfolio
pode oferecer ao trabalho pedagdgico e ao
processo avaliativo em turmas da
Educacdo de Jovens e Adultos dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental?

Compreender as contribuicbes que o
portfolio pode oferecer ao trabalho
pedagdgico e ao processo avaliativo em
turmas da Educacdo de Jovens e Adultos
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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Quadro 09 — Sintese da relacdo entre questbes especificas ou norteadoras e objetivos
especificos da pesquisa

QUESTOES ESPECIFICAS OU
NORTEADORAS

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Quais os documentos orientadores do
trabalho pedag6gico e do processo
avaliativo das turmas da Educacdo de
Jovens e Adultos?

Analisar os documentos orientadores do
trabalho pedag6gico e do processo
avaliativo das turmas da Educacdo de
Jovens e Adultos.

Como ocorrem as praticas avaliativas em
turmas da Educacdo de Jovens e Adultos
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
que utilizam o portf6lio?

Analisar as praticas avaliativas em turmas
da Educacdo de Jovens e Adultos dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental que
utilizam o portfélio.

Quais as razoes pelas quais os professores
das turmas mencionadas usam o portfolio?

Analisar as razbes pelas quais 0s
professores das turmas mencionadas usam
0 portfolio.

Como ocorre 0 processo de construcdo
dos portfolios nas turmas pesquisadas?

Acompanhar e analisar o processo de
construcdo dos portfolios nas turmas.

Quais as percepcOes das professoras e dos
estudantes sobre a avaliagdo das
aprendizagens e o trabalho com o
portfolio?

Analisar as percep¢des das professoras e
dos estudantes sobre a avaliagdo das
aprendizagens e o trabalho com o
portfolio.

Quais as possibilidades, os limites e os
aspectos facilitadores e dificultadores do
trabalho com o portfélio em turmas da
Educacdo de Jovens e Adultos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental?

Analisar as possibilidades, os limites e os
aspectos facilitadores e dificultadores do
trabalhno com o portfélio em turmas da
Educacdo de Jovens e Adultos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

A partir desta exposicdo, da definicdo dos questionamentos e dos objetivos da pesquisa

adotadas, compreendendo melhor a realidade analisada posteriormente.

foi necessario o didlogo e apresento-me também nesse didlogo por meio das referéncias
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2 ESTABELECENDO REFERENCIAS: de onde falo e com quem dialogo

No momento em que os seres humanos, intervindo no suporte,
foram criando o mundo, inventando a linguagem com que
passaram a dar nomes as coisas que faziam com a acao sobre
0 mundo, na medida em que se foram habilitando a inteligir o
mundo e criaram por conseqiiéncia a necessaria
comunicabilidade do inteligido, ja ndo se foi possivel existir a
ndo ser disponivel a tensdo radical e profunda entre o beme o
mal, entre a dignidade e a indignidade, entre a decénciae o
despudor, entre a boniteza e a feiira do mundo. Quer dizer, ja
ndo é possivel existir sem assumir o direito e o dever de optar,
de decidir, de lutar, de fazer politica (FREIRE, 2006, p.52).

Quando estabeleco referéncias ndo é por acaso nem do acaso. Tenho sempre uma
intencionalidade visivel ou invisivel permeando o processo. A visdao de mundo, de homem e
de sociedade aflora, quer o pesquisador queira ou ndo. E estas visdes, crengas, valores,
concepcOes e outros aspectos deixardo as suas marcas na forma de ser e fazer o cotidiano e a
sua historicidade.

Dessa maneira, como venho sinalizando e posicionando-me no decorrer deste trabalho,
acredito na construcdo do conhecimento situado social e historicamente. Construcéo esta que
também necessita de metodologias apropriadas para a apreensao e leitura critica da realidade.

Portanto, como menciona Demo (2003), saliento a necessidade da fundamentacédo e do
estabelecimento de referéncias para agir com qualidade social, formal e politica como
pesquisador. Contudo, ndo serdo referenciais ou aportes que estardo fechados, prontos e
constituidos como Unicas verdades, pois estaria indo de encontro ao que ja sinalizei e em que
acredito como pesquisador, ou seja, na historicidade, na contradi¢do, na transformacao e em
outros elementos que estdo imbuidos no préprio movimento de construcdo de conhecimento.

Assim sendo, 0 processo de constru¢do do conhecimento perpassa a maneira como 0
pesquisador lanca o olhar para uma determinada realidade social, tece os elos entre as teorias,
como as analisa e reflete com base nestas. No entanto, ressalto que nenhuma teoria € sagrada
a ponto de definir o contexto social. Dai saliento a necessidade da postura do pesquisador, por
meio do seu questionamento diante da realidade social, de buscar ler, entender, compreender e
interpretar esse cenario para possibilitar possiveis intervencgdes.

Como o objetivo geral da presente investigacao foi compreender as contribuicdes que o

portfolio pode oferecer ao trabalho pedag6gico e ao processo avaliativo em turmas da
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Educagdo de Jovens e Adultos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, as referéncias

tedricas se constituem a partir de trés eixos representados na figura que segue.

A Avaliacdo das

A Educacéo de Jovens e .
aprendizagens

Adultos

O trabalho com o
portfolio

Figura 01 — Sintese dos eixos teoricos

2.1 A educacéo de jovens e adultos: encontros e desencontros

Vocé tem sede de qué?
Vocé tem fome de qué?...

A gente ndo quer s6 comida,
A gente quer bebida,
Diversdo, balé.

A gente ndo quer s6 comida.
A gente quer a vida

Como a vida quer...

A gente quer inteiro
E ndo pela metade... (TITAS, 1997).

Ao iniciar o primeiro eixo trago propositalmente um trecho de “Comida”, interpretada
pelo grupo Titds. A epigrafe é colocada no intuito de mostrar o quanto a Educacéo de Jovens
e Adultos, no percurso da historia da educacdo brasileira, foi considerada como apéndice do
sistema educacional. Uma modalidade educativa que se manteve atrelada por muito tempo a

campanhas permeadas pelo voluntariado e vinculada a uma concep¢do de educagdo como
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caréncia ou falta. Dai o entendimento equivocado de que qualquer coisa serve para a
Educacéo de Jovens e Adultos.

Convém destacar que neste eixo ndo tenho a preocupacdo de aprofundamento histérico,
pois ja foi objeto de estudo de outros pesquisadores. Sinalizo, porém, algumas questdes no
tocante a concepcdes e praticas na Educacdo de Jovens e Adultos no tempo, a fim de
posicionar-me quanto aos seus reflexos, na forma como é conduzida na atualidade.

O proposito € apresentar a especificidade dessa modalidade de ensino, articulando-o a
avaliacdo das aprendizagens. Assim, inicialmente abordo algumas questdes histdricas na
intencdo de mostrar como se foi constituindo no cenario da educacdo brasileira. Em seguida,
trago algumas ponderacdes no que se refere aos varios sujeitos que permeiam o espago dessa
modalidade educativa.

2.1.1 Educacgéo de Jovens e Adultos: mapeando o cenério

Historicamente, na trajetéria da educacdo brasileira com o olhar especifico para a
Educacdo de Jovens e Adultos, é perceptivel o quanto essa modalidade esteve a margem de
quase todo o processo das politicas publicas educacionais, pois mostrava somente um carater
supletivo, de caréncia, de aligeiramento. Em muitos momentos de formatacdo das referidas
politicas, estas ndo eram pensadas de acordo com as suas especificidades, mas tentava-se
transplantar a légica do ensino regular para essa modalidade.

Segundo Paiva (2003), a consolidacdo da Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil
inicia-se em 1930, com a criacdo do sistema publico de educacgdo. Para a autora, 0 modelo
educacional dessa modalidade educativa dependia de campanhas que tinham como objetivo a
alfabetizacdo, encaminhando-se para uma visdo compensatéria de educacdo com fins ligados
as questdes eleitorais, bem como considerava 0 momento social, histérico, politico e
econémico no qual a sociedade estava imersa, interessando, assim, ao incremento da producéo
econdmica.

Ainda conforme Paiva (lbid), as campanhas, no seu inicio, tinham resultados
significativos, articulando com servicos existentes, como 0s movimentos sociais organizados,
porém ndo conseguiam chegar ao interior do pais com sucesso para atender a toda a

populacdo ndo alfabetizada. Muitas dessas campanhas de alfabetizagdo, conforme ressalta
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Favero (2004), tinham somente carater eleitoral, por meio de uma didatica tecnicista com o
objetivo de ampliar o nimero de votantes.

Soares (2003) destaca que, paralelamente a acdo governamental, no final da década de
1960 e inicio da década de 1970, a sociedade civil — por meio dos movimentos de educacao e
cultura popular como o Movimento de Educacdo de Base (MEB); Movimento de Cultura
Popular (MCP); Centro Popular de Cultura (CPC); Campanha de Educagdo Popular
(CEPLAR) — promoveu maior organizacdo da prépria sociedade em prol da conscientizacdo
da populacdo analfabeta, excluida e marginalizada da vida social e politica do pais.

De acordo com Gadotti (2005), a Educacdo de Jovens e Adultos no pais pode ser
organizada em trés periodos: o primeiro corresponde as campanhas com o intuito de erradicar
0 analfabetismo; o segundo, iniciado a partir do 2° Congresso Nacional de Educagdo de
Adultos, contou com a participacdo de Paulo Freire na Campanha Nacional de Alfabetizagéo;
0 terceiro periodo, apos o golpe militar em que o referido governo insistia na Cruzada do
ABC — Acéo Basica Cristd — e, logo em seguida, no Movimento Brasileiro de Educacéo -
MOBRAL.

No percurso da Educacao de Jovens e Adultos por meio dos varios movimentos sociais,
congressos e outros, o Brasil tem buscado maiores compromissos com a parcela da populacao
que, por muito tempo, permaneceu excluida e marginalizada do processo de escolarizacio. E
bom ter em mente, quando ha referéncia a marginalizacdo e exclusdo, as questdes no tocante a
politicas publicas educacionais especificas para a modalidade, e ndo simplesmente vivenciar
campanhas de forma pontual, fragmentadas e descontextualizadas da realidade desses
estudantes.

Somente com a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - 9.394/96, a
Educacdo de Jovens e Adultos ganha um espaco significativo, pontuando a necessidade do
acesso e continuidade dos estudos para quem ndo teve oportunidade na idade prépria.
Menciona ainda o carater especifico da modalidade na qual a organizacdo do trabalho
pedagdgico é essencial, além da importancia do conhecimento dessa realidade: a dos
estudantes e da sua condicdo de ndo criancas. Na maioria dos casos, 0 insucesso e o fracasso
escolar vem acompanhando o seu historico na escola.

Desse modo, compreender um pouco da caminhada histérica dessa modalidade
educativa é essencial para tracar acdes pedagogicas com vistas a superacdo da exclusdo e
marginalidade de que tanto tem sido alvo a Educacédo de Jovens e Adultos, desde o seu carater
de supletivo, de aceleragdo. Até mesmo os materiais didaticos para esses estudantes ndo

levam em consideragéo essa especificidade educacional.
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A partir de estudos de Paiva (2003), Gadotti (2005), Soares (2003), Di Pierro, Jbia,

Ribeiro (2001) e Ferraro (2009), a fim de deixar mencionado um pouco da trajetoria da

Educacédo de Jovens e Adultos no que diz respeito aos movimentos, campanhas, congressos e

outros, foi organizado um quadro ilustrativo para que se possa ter a percepcéo da caminhada e

das vérias lutas, das manifestagdes em prol da institucionalizacdo da Educacdo de Jovens e

Adultos, suas ac6es, encontros e desencontros.

Quadro 10 - Sintese de a¢des no campo da Educacdo de Jovens e Adultos

Ano Denominacdo Caracteristicas
I Congresso Nacional de Educacdo de | Convocados pelo Ministério para tratar dos problemas da
1947 | Adultos CEAA. Marcada pela euforia e pela decepcdo
Campanha de Educacdo de Adolescentes | Tirar os analfabetos do marginalismo. Alfabetizar de forma
e adultos — CEAA técnica e mecanica. Finalidade eleitoreira. Foi extinta em 1963
I Conferéncia Internacional sobre | Realizada na Dinamarca. Educacdo concebida para a paz e os
1949 Educacdo de Adultos direitos humanos que seria para jovens e adultos mesmo depois
da escola
Seminario Interamericano de Educacdo | Realizado no Brasil com participacdo de diversos paises.
de Adultos. Socializar as experiéncias e problemas relativo a educacdo de
adultos
Criacdo da Campanha de Educacdo Rural | Criada a partir da experiéncia de Itaperuna. Visava contribuir
1952 | — CNER (desmembrada da CEAA) para o processo evolutivo do homem rural. Baseada no espirito
comunitério
1957 Criacdo do SIRENA - Sistema R&dio- | Fomentar a criacdo de sistema radio-educativo diante da
Educativo Nacional escassez dos recursos
Il Congresso Nacional de Educacdo de | Reconhece-se de publico o fracasso pelo programa de
Adultos alfabetizacdo
Criacdo da Campanha Nacional de | Programa experimental destinado a educacdo popular em geral.
Erradicacdo do Analfabetismo - CNEA Reconhecia a ineficicia das outras campanhas. Criava-se 0
Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais — CBPE
1958 Inicio da recuperagdo dos antigos | Nem sempre ligados & administracdo estadual
sistemas supletivos
Obtencdo pela Arquidiocese de Natal de | Destinada as populaces rurais no Rio Grande do Norte
autorizacdo para dar inicio a uma
experiéncia radiofonica
Surgimento do Primeiro Movimento de | Esse movimento é seguido no pais até 1964
1960 | Cultura Popular, em articulagdo com a
Prefeitura do Recife
Surgimento do método Paulo Freire Historicamente, o método Paulo Freire nasce no Centro de
cultura do MCP Dona Olegarinha, no Po¢o da Panela, em
1961 :
Recife
Lancamento da campanha de Pé no chdo | Conduzida por Moacyr de Gdis, na cidade de Natal
também se aprende a ler
Criagdo da Mobilizacdo Nacional contra | Criado alguns dias antes da renuncia de Janio Quadros. N&o foi
0 Analfabetismo implantado
1962 Criacgdo do Programa de Emergéncia Visava & melhoria e a ampliacdo qualitativa do ensino primério
quanto & alfabetizacéo da populacdo adulta
1l Conferéncia Internacional sobre | Realizada em Montreal.  Aparecem o0s enfoques como
Educacéo de Jovens e Adultos educagdo permanente e de outro lado a educacdo de base ou
comunitéria
Extin¢do das Campanhas Foi criada uma coordenacdo do Plano Nacional de Educagio
1963 gue seria o organismo responsavel para planejar e coordenar as

atividades do poder publico
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I Encontro Nacional de Alfabetizagdo e
Cultura Popular

Apo6s a extingdo das campanhas, floresceram os movimentos
locais. Discutia-se o papel da cultura e da alfabetizacéo dentro
dela

Seminario Nacional de Cultura Popular

Com a finalidade de discutir sobre a acdo dos movimentos de
cultura popular foi convocado este semindrio. Resultou a

1964 criacdo da Comissdo nacional de Cultura Popular
Aprovacdo do Plano Nacional de | Previa a disseminagdo das propostas de Paulo Freire por todo o
Alfabetizacdo Brasil. Foi interrompida alguns meses depois pelo Golpe
Militar
Criacdo do MOBRAL Fazia restricdo ao método Paulo Freire. O programa de massa
1967 visava modificar o equilibrio eleitoral no interior
Seminario sobre a Educacdo e | Realizado em Recife. Fazer um estudo detalhado da realidade
Desenvolvimento relativa a educagdo de adultos
1976- | Criacdo da Cruzada da Acdo Basica | Movimento de contestacdo da forma politica, inspirado no
1970 | Cristd — ABC Movimento de Cultura Popular e no método Paulo Freire
1972 Il Conferéncia Internacional sobre Realizqda em Tadquio. _A educacdo de adultos voltou a ser
Educacdo de Adultos entendida como supléncia da Educa¢do Fundamental
IV Conferéncia Internacional sobre | Realizada em Paris. Caracterizada pela pluralidade de
Educacdo de Adultos conceitos como: alfabetizacdo, educacdo rural e outros
1985 Extincdo do MOBRAL O MOBRAL foi extinto e o seu lugar foi ocupado pela
Fundacdo Educar
Criacdo da Fundagdo Educar N&o deixou marca visivel no cenéario educacional do pais,
tendo como principal objetivo: erradicar totalmente o
analfabetismo, mas, principalmente, preparar mao-de-obra
necessaria aos seus fins, aos interesses capitalistas do Estado
Criacdo, no Brasil, da Comissdo | Coordenada inicialmente por Paulo Freire e depois por José
1989 . S o N
Nacional de Alfabetizacao. Eustaguio Romao
Ano Internacional da Alfabetizacdo Fernando Collor de Mello aboliu a Fundacdo Educar e ndo
criou outra instancia que assumisse suas funcdes
1990
Conferéncia Mundial de Educacdo para | Aconteceu na Tailandia/Jomtiem. Foram estabelecidas
todos diretrizes planetarias para a Educacdo de Criancas, Jovens e
Adultos. Entendeu a educacgdo de adultos como uma primeira
etapa da Educacdo Basica
V Conferéncia Internacional de Educacdo | Essa conferéncia representou um importante marco, na medida
de Jovens, promovida pela UNESCO, em | em que estabeleceu a vinculagcdo da educacdo de adultos ao
1997 | Hamburgo, Alemanha desenvolvimento sustentavel e equitativo da humanidade
Criacdo do Programa Alfabetizacdo | Visava reduzir os indices de analfabetismo no Brasil,
Solidaria - PAS principalmente nos municipios em que a taxa era elevada.
Politica Federal com varios desdobramentos nos municipios
Programa Brasil Alfabetizado - PBA O Brasil Alfabetizado é desenvolvido em todo o territorio
nacional, com o atendimento prioritario a quem apresenta taxa
2003 de analfabetismo igual ou superior a 25%. Politica Federal que

tem varios desdobramentos nos municipios e até mesmo
denominagdes diferentes como no caso da Bahia, onde recebe
0 nome de Todos pela Alfabetizagdo — TOPA.

Mais uma vez ressalto que o meu objetivo aqui ndo é discutir ou refletir sobre cada acédo

ou movimento mencionado no quadro anterior. A opcéao por coloca-lo é uma forma de tentar

mapear o percurso de uma modalidade de educacdo que, na atualidade, ainda carrega marcas e

resquicios de processo historico excludente e marginalizador com a parcela da populacdo que

frequenta as classes da Educacdo de Jovens e Adultos.
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Assim, foram citados alguns aspectos para melhor compreensdo histérica da Educacéo
de Jovens e adultos no cendrio da educagdo brasileira, pois autores como Paiva (2003),
Gadotti (2005), Soares (2003) e Di Pierro, Joia, Ribeiro (2001) apresentam de forma
detalhada a historia dessa modalidade educacional, com seus avangos e contradicoes.

Segundo os autores, compreender determinados aspectos e fatos historicos possibilita
olhar criticamente o porqué de algumas ideias ainda estarem enraizadas, prejudicando as
possibilidades de mudanca no campo da Educacio de Jovens e Adultos. E visivel no estudo
da historia da Educacdo de Jovens e Adultos uma caminhada marcada pela falta de coeréncia
nos objetivos educacionais com a formagao para a cidadania critica, o carater de voluntariado
que permeou e ainda se faz presente em algumas campanhas, a marca da transitoriedade na
concepcdo das propostas para acabar com o analfabetismo no pais. Enfim, outras
caracteristicas ainda poderiam ser mencionadas, corroborando o quanto essa modalidade
educativa é concebida e executada como um simples apéndice do sistema educativo brasileiro.

Convém destacar ainda que é preciso compreender as idiossincrasias da modalidade,
pois ndo basta tratar os estudantes como “residuos” para serem atendidos de forma mais
aligeirada, com menos qualidade. E preciso entender que, na maioria dos casos, os estudantes
que frequentam as classes da Educacéo de Jovens e Adultos sdo marcados pela desmotivagédo
pelo estudo, estdo desencantados com a escola e apresentam histérico de reprovacgéo escolar.

Recentemente, o Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada (IPEA) divulgou o resultado
de uma pesquisa, afirmando que o analfabetismo caiu 7,2 pontos percentuais nos Gltimos
quinze anos. Entretanto, o Nordeste e o Norte ainda apresentam altos indices de analfabetismo
com relacéo a outras partes do pais (IPEA, 2008).

O documento com o titulo “PNAD 2007: primeiras analises” (IPEA, 2008) ressalta que
um namero maior de estudantes de quinze anos ou mais estariam encontrando dificuldade de
acesso a escola, ou seja, estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos. Afirma o referido
documento que o analfabetismo juvenil tem sofrido um gradual e significativo decréscimo.
Em seguida, informa o tempo médio de estudo e ressalta a importancia da Educacdo de
Jovens e Adultos nesse contexto.

Assim, como mencionado no documento em questdo, a Educacdo de Jovens e Adultos
ndo pode ser pensada somente como uma modalidade que execute os pacotes curriculares
fechados e acabados, muitas vezes advindos das turmas regulares do Ensino Fundamental. E
necessaria uma organizacao do trabalho pedagdgico que busque articular os varios niveis de

conhecimento presentes no espaco da sala de aula, um trabalho atrelado as particularidades
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desse espaco educativo, como flexibilizacdo de tempo, promocgédo pelo professor de parceria,
didlogo e integracdo com as varias experiéncias dos estudantes e com as dimensdes escolares.

Nesse sentido, convém ressaltar a concepg¢do de Educacdo de Jovens e Adultos expressa
na V Conferéncia Internacional de Educacéo de Adultos em Hamburgo, Alemanha, em julho
de 1997:

A educacdo de adultos engloba todo o processo de aprendizagem, formal ou
informal, onde pessoas consideradas ‘adultas’ pela sociedade desenvolvem suas
habilidades, enriquecem seu conhecimento e aperfeicoam suas qualificacdes técnicas
e profissionais, direcionando-as para a satisfacdo de suas necessidades e as de sua
sociedade. A educacdo de adultos inclui a educagdo formal, a educacdo ndo-formal e
0 espectro da aprendizagem informal e incidental disponivel numa sociedade
multicultural, onde os estudos baseados na teoria e na pratica devem ser
reconhecidos (UNESCO, 1997).

E conveniente também deixar explicitado o que a atual Constituicio Brasileira apresenta
no tocante a Educacdo e, a partir dai, 0 que se pode apresentar como pertinente para sua
melhor compreenséo e assegurar a devida qualidade para o campo da Educacao de Jovens e
Adultos:

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho.

Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condigBes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e 0
saber.

Art. 208. O dever do Estado com a educacéo serd efetivado mediante a garantia de:

I - ensino fundamental, obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta
gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade prépria

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do educando
(BRASIL, 1988).

Fazendo ainda uma conexao da atual Constituicdo com a Lei de Diretrizes e Bases da

Educacdo Nacional em vigor sobre a abrangéncia do termo educacgdo, temos no seu artigo 1°:

Art. 1° A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢des de ensino e pesquisa,
nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas manifestagdes
culturais (BRASIL, 1996).
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A referida Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em relagdo a Educacéo de

Jovens e Adultos, esclarece:

Art. 37. A educacdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que nao tiveram
acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade prdpria.
§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que
ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condicdes
de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

§ 2° O Poder Pdblico viabilizara e estimulara o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante acdes integradas e complementares entre si.

§ 3° A educacdo de jovens e adultos devera articular-se, preferencialmente, com a
educacéo profissional, na forma do regulamento.

Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento
de estudos em carater regular.

§ 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-&o:

I - no nivel de concluséo do ensino fundamental, para os maiores de quinze anos;

Il - no nivel de conclusdo do ensino médio, para os maiores de dezoito anos.

§ 2° Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por meios
informais serdo aferidos e reconhecidos mediante exames (BRASIL, 1996).

Assim, diante desse rapido panorama dos amparos legais que fundamentam a Educacao
e fazendo as devidas relacdes com o contexto da Educacgédo de Jovens e Adultos, percebe-se 0
quanto o Estado deve promover nas suas politicas publicas educacionais a¢es que nao se
limitem a cursos pontuais, fragmentados da realidade dessa modalidade educativa, exames
supletivos ou compensatorios, massificacdo de afericdo de conhecimentos com a entrega em
série de certificados produzidos somente para perspectivas quantitativas.

Para Paiva (2004), duas vertentes configuram marcos na forma de conceber a Educacéo
de Jovens e Adultos pdés-Hamburgo: a forma de conceber o direito ao processo de
escolarizacdo a todos os sujeitos e a concepcdo de educacdo continuada, entendida pela
necessidade do aprender por toda a vida. Tal compreensdo possibilitou o redimensionamento
e as formas como esta modalidade educacional tem sido organizada no ambito das politicas
publicas, possibilitando o ressignificar do processo de aprendizagens e também de avaliacao.

Vale ressaltar ainda que o Parecer CEB/CNE n° 11/2000 explicita, no que se refere a
compreensdo da singularidade da Educacdo de Jovens e Adultos, trés aspectos essenciais,
buscando conceder o direito a cidadania de uma parcela da populacdo brasileira que esteve
durante muito tempo, e talvez muitos ainda estejam, conforme mencionado com base na
pesquisa da PNAD 2007: primeiras analises (IPEA, 2008), fora dos espacos de escolarizacéo.

Nesses termos, afirma o parecer CEB/CNE n° 11/2000 sobre as funcbes para a

Educacéo de Jovens e Adultos:
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Fungdo reparadora - significa ndo so a entrada no circuito dos direitos civis pela
restauracdo de um direito negado: o direito a uma escola de qualidade, mas também
o0 reconhecimento daquela igualdade ontoldgica de todo e qualquer ser humano.
Dessa negacéo, evidente na histdria brasileira, resulta uma perda: o acesso a um bem
real, social e simbolicamente importante. Logo, ndo se deve confundir a nogéo de
reparacdo com a de suprimento;

Fungéo equalizadora - vai dar cobertura a trabalhadores e a tantos outros segmentos
sociais, como donas de casa, migrantes, aposentados e encarcerados. A reentrada no
sistema educacional dos que tiveram uma interrupcdo forcada seja pela repeténcia
seja pela evasdo, seja pelas desiguais oportunidades de permanéncia ou outras
condicOes adversas, deve ser saudada como uma reparacdo corretiva, ainda que
tardia, de estruturas arcaicas, possibilitando aos individuos novas inserces no
mundo do trabalho, na vida social, nos espacos da estética e na abertura dos canais
de participacéo;

Funcéo qualificadora - mais do que uma funcéo, ela é o préprio sentido da EJA. Ela
tem como base o carater incompleto do ser humano, cujo potencial de
desenvolvimento e de adequacdo pode se atualizar em quadros escolares ou néo
escolares. Mais do que nunca, ela é um apelo para a educacdo permanente e a
criacdo de uma sociedade educada para o universalismo, a solidariedade, a igualdade
e a diversidade (BRASIL, 2000b).

E importante, porém, destacar que a desigualdade social brasileira é muito maior que o
analfabetismo, perpassando as questdes de clientelismo, corrupcédo, tradicdo oligarquica, o
que influencia nas condigdes de acesso, permanéncia e sucesso na escola. A educacdo sozinha
ndo ira ser a solucionadora de todos os problemas sociais. Entretanto, ndo pode ser
simplesmente concebida como reprodutora das desigualdades geralmente legitimadas na
construcdo de préaticas pedagogicas excludentes, de curriculos que privilegiam determinados
grupos em detrimento de outros, de praticas avaliativas seletivas, hierarquicas e
classificatdrias que ratificam o modelo social em que poucos tém privilégios e direitos.

Acredito em uma Educacéo de Jovens e Adultos em que

[...] educar jovens e adultos, em Gltima instdncia, ndo se restringe a tratar de
contelidos intelectuais, mas implica lidar com valores, com formas de respeito e
reconhecer as diferengas e os iguais. E isso se faz desde o lugar que passa a ocupar
nas politicas publicas. De nada adianta impor conteidos, se ndo se sabe que eles sdo
bens produzidos por todos os homens, que a eles tém direito e devem poder usufrui-
los. Nenhuma aprendizagem, portanto, pode-se fazer destituida do sentido ético,
humano e solidario que justifica a condi¢do de seres humanizados, providos de
inteligéncia (PAIVA, 2004, p.41-42).

E necessério proporcionar aos estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos o acesso a
escolarizagdo com qualidade, compromisso e seriedade, pois uma “pseudoeducagio escolar”

com precarias situacGes de trabalho docente, falta de material adequado, proposta ndo
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condizente com a modalidade educativa, pratica avaliativa classificatoria s6 ir4 gerar a
producéo de novas desigualdades sociais.

Quanto a nocdo de desigualdade, trago as contribuicdes de Bourdieu e Champagne
(1998) que denominaram de “excluidos do interior” aqueles que conseguem ter acesso a
escola, mas acabam culpando-se pelo préprio fracasso. Embora se tenha ampliado o acesso a
escolarizagé@o, o processo de exclusdo assume outra forma mais velada e dissimulada nessas
relagBes, quer seja por meio do curriculo e das praticas avaliativas, quer pela qualidade
proporcionada de ensino, das relacGes entre 0s seus atores sociais e outras maneiras. Nesse

sentido:

Seria necessario mostrar aqui, evitando encorajar a ilusdo finalista (ou em termos
mais precisos, o ‘funcionalismo do pior’) como, no estado completamente diferente
do sistema escolar que foi instaurada com a chegada de novas clientelas, a estrutura
da distribuicdo diferencial dos beneficios escolares e dos beneficios sociais
correlativos foi mantida, no essencial, mediante uma translacdo global das
distancias. Todavia, com uma diferenca fundamental: o processo de eliminagéo foi
diferido e estendido no tempo e, por conseguinte, como que diluido na duracdo, a
instituicdo é habitada, permanentemente, por excluidos potenciais que introduzem
nela as contradicbes e os conflitos associados a uma escolaridade cujo Unico
objetivo € ela mesma (p.221).

A diversidade dos ramos de ensino, associada a procedimentos de orientacdo e
selecdo cada vez mais precoces, tende a instaurar praticas de exclusdo brandas, ou
melhor, insensiveis, no duplo sentido de continuas, graduais e imperceptiveis,
despercebidas, tanto por aqueles que as exercem como por agueles que sdo suas
vitimas. A eliminacdo branda é para a eliminacdo brutal o que a troca de dons e
contradons é para o ‘da-se a quem da’: desdobrando o processo no tempo, ela
oferece aqueles que tem tal vivéncia possibilidade de dissimular a si mesmos a
verdade ou, pelo menos, de se entregar, com chances de sucesso, ao trabalho de ma-
fé pelo qual é possivel chegar a mentir a s mesmo sobre o que se faz (...) (p.222).

[...] E fazem com que o sistema de ensino, amplamente aberto a todos e, no entanto,
estritamente reservado a alguns, consiga a faganha de reunir as aparéncias da
‘democratizagdo’ com a realidade da reproducdo que ser realiza em um grau
superior de dissimulagdo, portanto, com um efeito acentuado de legitimacéao social
(Ibid p. 223).

Na mesma linha de pensamento, Freitas (2002) afirma que a luta pelo acesso a educacao

e a sua qualidade ndo devem ser vistas como dois momentos separados, mas como um Unico e

mesmo movimento. Para o autor, o conceito de exclusdo branda assemelha-se ao conceito de
eliminacdo adiada, pois

[...] esta forma de operar faz com que a exclusdo se faga, de fato segundo a bagagem

cultural do aluno, o que permite que ela ocorra no proprio interior da escola de

forma mais sutil, ou seja, ‘internalizada’ (inclusive com menores custos politicos,

sociais e com eventual externalizacdo dos custos econdmicos) e permite dissimular a
exclusdo social ja construida fora da escola e que agora é legitimada a partir da
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ideologia do esforgo pessoal no interior da escola, responsabilizando o aluno pelos
seus proprios fracassos (FREITAS, 2002, p. 311).

Assim, tendo em vista esse posicionamento sobre quanto determinadas posturas
avaliativas podem contribuir para a transformacéo ou a reproducdo da sociedade, é preciso, na
especificidade da Educacdo de Jovens e Adultos, construir praticas avaliativas que busquem
superar a exclusdo. Isso mediante a assungdo de compromissos compartilhados entre os
professores e os estudantes de modo que tracem, construam, estimem novas possibilidades
para o processo de aprendizagens e de avaliacao.

Outros elementos necessarios a esse processo dizem respeito ao trabalho coletivo, as
discussbes em grupos e também a formacdo continuada que potencializardo a construcdo de
posturas e praticas mais democréticas e participativas na Educacdo de Jovens e Adultos.

Como possibilidade potencializadora das discussdes, os foruns de Educagéo de Jovens e
Adultos constituem espaco para 0s debates, articulagdes entre as varias esferas, dialogos,
contradi¢cdes, oxigenacdo das ideias para 0 campo aqui em foco, bem como conexéo entre os
movimentos sociais e 0 uso das tecnologias de Informagdo e Comunicagdo. Apoiando essa

acdo, Paiva (2004) afirma:

O grande mérito dos foruns é estar onde antes os atores da EJA ndo estavam, ou
seja, concorrendo a recursos, aos cenarios de discussdes, marcando o lugar politico
da demanda social por EJA. Sabe-se 0 quanto tem custado manter esta estratégia
viva. Implica militancia forte, disponivel sempre para aceitar 0s questionamentos,
necessidades e poder dar a eles encaminhamentos (lbid, p. 37).

Para Soares (2004), os féruns da Educacdo de Jovens e Adultos tém sido espaco de
discussdo e sistematizacdo, e possibilitam o alcance a varios interlocutores, proporcionando
um ambiente de reflexdo, debates, aprofundamento e outras possibilidades de constituicéo e
consolidacdo da Educacdo de Jovens e Adultos no cenario da educacdo brasileira. Diante

desta realidade, Paiva (2009) ressalta ainda sobre os foruns:

Os foruns de EJA, como movimento, caracterizam-se pela diversidade na forma
como se vém constituindo e pela capacidade de mobilizacdo com que se tém
instalado, alcancando desde 2005 todo o territ6rio nacional, tanto por expressdes em
todos os Estados e Distrito Federal, quanto pelos regionais, que interiorizam o
movimento e ampliam a mobilizacéo (Ibid, p.216).

Por meio dos foruns, a circulacdo das acGes no campo da Educacdo de Jovens e

Adultos, ganha maior visibilidade e parcerias. Entretanto, € complexa a questdo da Educagéo
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no mundo contemporaneo devido as varias relagdes que se estabelecem e que se criam:
concepcdes, crencas, hierarquias e poder se fazem presentes, disputando espacos e territorios
em prol de determinadas ideologias.

Assim sendo, acredito que a luta pela verdadeira democratizagdo da educacéo
acontecerd quando a instituicdo escolar for realmente um local de acesso as varias
aprendizagens em que todos possam aprender, avaliar e ser avaliados de forma consciente e

critica em prol da emancipacéo e crescimento do ser humano.

2.1.2 Os vérios sujeitos da Educacéo de Jovens e Adultos: identidades imbricadas

Os sujeitos da Educacdo de Jovens e Adultos provém de uma educacao regular que nao
surtiu efeitos positivos, na maioria dos casos. Construiram a sua trajetoria escolar fora dos
padrdes definidos, enquadrados ou desdenhados pela escola regular, que ndao conseguiu, em
determinado tempo, dar nem construir significado ao seu trabalho pedagdgico. Esses fatores
relevam o quanto as politicas publicas educacionais para essa modalidade ficam aquém da
real necessidade da Educacdo de Jovens e Adultos.

Para Rivero (1999),

Nenhuma modalidade educativa tem tdo clara e prioritaria op¢do por setores
vulnerdveis em condi¢do de marginalidade socioecondmica e de desigualdade de
oportunidades educativas como a Educacdo de Jovens e Adultos. Esta opcdo tem
sido determinante para que sejam permeadas e condicionadas em suas orientagdes e
resultados pelos distintos processos sociopoliticos e econémicos que tém marcado a
América Latina. Por sua vez, esta op¢do coletiva de uma educacdo orientada aos
mais pobres tem influenciado para que seja associada a politicas e préaticas
‘compensatorias’ e que tradicionalmente tem sido marginalizada nas politicas
educativas, na destinacdo de recursos e ignorada por institui¢des académicas e
organismos de financiamento internacional (Ibid, p.23).

Entender essa modalidade educacional no contexto atual, a necessidade dos estudantes
da Educacdo de Jovens e de Adultos e 0 modo como a instituicdo que trabalha com esses
educandos constituem uma necessidade para compreender os caminhos desses sujeitos, a fim
de propor uma nova significacdo a essa modalidade educativa. A modernidade exige dos
individuos um conhecimento que vai além da sua casa, da sua terra, da sua cultura transmitida

pelos antepassados. E necessario um novo modelo formativo de vida para 0s seres humanos.
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Em especial, a partir dos anos noventa do século XX, a modalidade educativa que era
dirigida a um pablico mais adulto ou idoso, hoje aparece com um puablico mais jovem. Os
estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos, no seu percurso escolar, foram marcados pelo
processo de escolarizagdo, pela propria avaliacdo utilizada na escola, por questdes de trabalho,
pela falta de motivacao para frequentar a escola e outros fatores.

Compreender a especificidade dos educandos que frequentam a mesma turma ou classe
faz parte, entdo, das atividades docentes que, na maioria das vezes, os trata como se fossem
“iguais” ou simplesmente pertencendo a uma mesma geragdo. Nesse sentido, € preciso
despertar um olhar sensivel para essas questfes a fim de comecar a pensar em um trabalho
pedagdgico mais envolvente para esses estudantes, pois sdo jovens, adultos ou idosos de
geracOes diferentes, com gostos, crencas, valores e interesses diversos.

Valorizar e respeitar a diferenca na Educagédo de Jovens e Adultos € essencial para que
os educandos reconstruam a sua trajetéria de escolarizagédo, ressignificando as marcas e
percalcos de uma escola que uniformiza a todos. Na maioria dos casos, essa modalidade
educativa € vista pelos poderes publicos como um mero apéndice do sistema educacional.

Para Moraes (2006),

[...] o aluno da EJA apresenta um conjunto de caracteristicas muito peculiar que
envolve o retorno a escola como sendo a via possivel para se alcancar postos mais
elevados no mercado de trabalho, um lugar nesse mesmo mercado, ou ainda, para as
mulheres — donas de casa, em especifico — uma oportunidade de vivenciarem uma
atividade produtiva diferente das realizadas no interior do préprio lar. Em geral, esse
aluno chega a escola com grande receio de ndo conseguir cumprir com as exigéncias
institucionais e, a0 mesmo tempo, apresenta uma visdo de escola completamente
atrelada a perspectiva empirista de educacéo. Isto leva a refutar quaisquer propostas
de ensino que sejam distintas do conhecido e ‘classico’ modelo de uma aula
transmitida via quadro de giz, com pouco didlogo, muita copia e repleta de
exercicios repetitivos para que o aluno execute (lbid, p.5).

A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDBEN, de 20 de dezembro
de 1996, no art. 4°, inciso VI, estabelece a “[...] oferta de ensino noturno regular, adequado as
condi¢des do educando” e, no inciso VII, a “[...] oferta de educacdo escolar regular para
jovens e adultos, com caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as condicGes de acesso e
permanéncia na escola”.

E preciso, como ja mencionado, encarar a Educacio de Jovens e Adultos como um

direito, uma vez que
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No campo da educagdo, o direito e o exercicio democratico tém sido permanentes
temas em disputa. Especificamente na educacéo de jovens e adultos, a histdria ndo
sO registra 0s movimentos de negacao e de exclusdo que atingem esses sujeitos, mas
produz a partir de um direito conspurcado muito antes, durante a infancia negada
como tempo escolar e como tempo de ser crianca a milhGes de brasileiros (PAIVA,
2006, p.521).

A Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 5 de julho de 2000, sinaliza alguns pontos sobre levar
em consideracéo as particularidades dos sujeitos nessa modalidade educativa:

Paragrafo unico: como modalidade destas etapas da Educacdo Basica, a identidade
prépria da Educacdo de Jovens e Adultos considerara as situacfes, os perfis dos
estudantes, as faixas etarias e se pautard pelos principios de eqiidade, diferenca e
proporcionalidade na apropriagdo e contextualizacdo das diretrizes curriculares
nacionais e na proposicdo de um modelo pedagdgico proprio, de modo a assegurar:

| — quanto a equidade, a distribuicdo especifica dos componentes curriculares a fim
de propiciar um patamar igualitario de formagdo e restabelecer a igualdade de
direitos e de oportunidades face ao direito a educacéo;

Il — quanto a diferenca, a identificacdo e o reconhecimento da alteridade propria e
inseparavel dos jovens e dos adultos em seu processo formativo, da valorizacdo de
mérito de cada qual e do desenvolvimento de seus conhecimentos e valores;

Il - quanto a proporcionalidade, a disposicdo e alocacdo adequadas dos
componentes curriculares face as necessidades proprias da educacdo de jovens e
adultos com espacos e tempos nos quais as praticas pedagogicas assegurem a seus
estudantes identidade formativa comum aos demais participantes da escolarizacdo
basica (BRASIL, 2000b).

Enfim, percebo na andlise da legislacdo em vigor, com referéncia a modalidade, pontos
de convergéncia e divergéncia no tocante aos aspectos dos jovens e dos adultos. Em alguns
momentos, a prépria legislacdo, quando utiliza a terminologia “jovens e adultos”, inclui todos
na mesma modalidade, sem perceber ou levar em consideracdo as idiossincrasias dos jovens,
dos adultos ou dos idosos; no espaco da sala de aula, ocorre tanto o encontro como o
desencontro de geragdes, ou seja, 0S processos identitarios se imbricam. Nesse sentido,
Dayrell (2005) ressalta:

A juventude constitui um momento determinado, mas ndo se reduz a uma passagem,
assumindo uma importancia em si mesmo. Todo esse processo é influenciado pelo
meio social concreto no qual se desenvolve e pela qualidade das trocas que este
proporciona. (...) enfatizamos a nocéo de juventudes, no plural, a fim de enfatizar a
diversidade de modos de ser jovens existentes (Ibid, p.35).

Desse modo, compreender o conceito, em primeiro lugar, do que é ser jovem hoje exige

entender a juventude como uma categoria complexa que ndo pode ser vinculada somente a
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idade ou aos aspectos bioldgicos. E necessario compreender o conceito de juventude atrelado
aos sentidos das condi¢des historicas que influenciam a sua especificidade.

E importante destacar que pensar no jovem da Educacdo de Jovens e Adultos significa
pensar na enorme diversidade contextual e sociocultural existente, pois sdo jovens, na
maioria, de classes economicamente baixas, muitos ja inseridos no mundo do trabalho, alguns
ja constituiram familia e todos convergem para um aspecto: em algum momento da
escolarizagdo, foram impedidos de prosseguir os estudos ou abandonaram a escola. Esses
aspectos afetam o jovem em varios sentidos, desde o econémico até o educacional, como
acesso, permanéncia e sucesso na escola.

Outro elemento que merece mencdo nesta analise sobre a presenca do jovem nessa
modalidade educativa séo as tensdes vividas entre 0s jovens e 0s adultos. Para os primeiros, a
“escola apresenta especificidades proprias, ndao sendo uma realidade homogénea”
(DAYRELL, 2007, p.1118), enquanto para os adultos a escola se configura ordenada por
normas e regras que unificam a acdo dos sujeitos, conforme o modelo ou as situagdes
escolares vividas anteriormente.

Diante do entendimento exposto sobre a presenca do jovem, do adulto e do idoso no
mesmo espaco escolar da Educacdo de Jovens e Adultos, outro termo que se faz presente é o
de geracdo. No contexto da sala de aula, conforme j& mencionado, estdo presentes varias
geracOes. Aqui, geracdo é entendida no plano da historia, cada nova geracdo habita uma
cultura diferente, construindo novas estruturas de sentido que se integram com novos
significados aos cddigos existentes (MARGULIS, 2001).

Segundo Weller (2005), com base nos estudos de Mannheim, os enfoques teoricos sobre
0 conceito de geracdo apontam dois caminhos, sendo um de cunho positivista, que analisa o
ser humano a partir do olhar quantitativo, enquanto a outra vertente historico-romantica
prioriza aspectos qualitativos. Ainda na analise da autora, Mannheim apresenta uma

preferéncia pela segunda vertente, pois

[...] ao invés de associar as geracBes a um conceito de tempo externalizado e
mecanicista, pautado por um principio de linearidade, o pensamento histérico-
romantico alemao se esforga por buscar no problema geracional uma contraproposta
diante da linearidade do fluxo temporal da histéria (Ibid, p.7).

Nesse sentido, com base na autora mencionada e nos estudos de Mannheim, reitero a
inquietacdo quanto ao fato de os diferentes grupos etarios das classes da Educacdo de Jovens e

Adultos vivenciarem tempos interiores diferenciados, mas em um mesmo periodo
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cronoldgico. Dai ndo ser possivel acreditar que, no espaco da sala de aula da Educacdo de
Jovens e Adultos, ndo existam vérias geracOes e tentar executar um trabalho pedagdgico
atendendo os interesses somente de uma geragéo.

Convém lembrar, conforme Mannheim, citado por Weller (2005), que a situacdo de
classe e a geracional apresentam aspectos similares quanto a situacdo do individuo no ambito
socio-histdrico, influenciando no modo especifico de pensar e de viver. Entdo, nesse contexto,
h4, na classe de Educacao de Jovens e Adultos, diferentes contextos geracionais, por isso nao
deve ser homogeneizado o grupo, mas os profissionais da educacdo devem buscar perceber as
especificidades e expressdes dos individuos que o compdem.

Vale ressaltar ainda, para maior entendimento no que diz respeito ao conceito de
geracdo, a divisdo realizada por Mannheim, conforme Weller (2005). Nessa diviséo, a autora
apresenta como primeira no¢do o conceito de posicdo geracional (geracdo em si), qual seja, a
“idéia na qual as condigdes para a vivéncia de um conjunto de experiéncias comuns ja estéo
dadas” (p.10). Pode-se citar, por exemplo, a situacdo como estudante da Educacéo de Jovens e
Adultos. A segunda nocao € a conexao geracional (geracdo para si) que “propde um vinculo
concreto [...] € preciso estabelecer um vinculo de participacdo em uma pratica coletiva, seja
ela concreta ou virtual” (p.11) e a terceira nogao ¢ a de unidade geracional (geracdo em si e
para si), na qual se “constitui uma adesdo mais concreta em relagdo aquela restabelecida pela
conexdo geracional [...] podem ser vistas como o0 elemento que mais se aproxima dos grupos
concretos” (p.11-12).

Compreender as geracdes na perspectiva trazida pelos autores é essencial para realizar
um trabalho pedagdgico de qualidade para todos na Educacdo de Jovens e Adultos, pois,
diante do exposto até aqui, outra situacdo que ilustra a necessidade de tal compreenséo € o
fato de a modalidade abrigar varias geracdes em um Unico espago que € a sala de aula, que
para muitos se transforma em “cela de aula”. Dai se aponta a necessidade de enxergar e
compreender essa realidade tdo diversa do contexto na qual esta inserida, promovendo a

construcdo de sentidos para 0s seus atores sociais. Assim,

[...] o processo de escolarizagdo constitui hoje, sem divida um espaco de sentido,
que explicita de forma incisiva desigualdades e oportunidades limitadas que marcam
expressivos grupos de jovens brasileiros. Ao mesmo tempo, é um espaco
fundamental de reflexdo e luta por direitos (ANDRADE e NETO, 2007, p.56).

Em relacdo ao processo de escolarizacdo, outra caracteristica do mundo moderno é a

necessidade vinculada ao sistema capitalista da imediata insercdo do jovem no mercado
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produtivo. Diante da pressao para entrar no mundo produtivo, muitos jovens procuram a sua
insercdo nas classes de Educacdo de Jovens e Adultos em busca do aligeiramento da
formacdo, ou melhor, da certificacdo, enquanto os adultos querem, na maioria das vezes,
retomar o processo de escolarizacdo que um dia foi interrompido, ndo negando também as
exigéncias do contexto social. Os idosos buscam estabelecer novas formas de convivéncia,
sair da rotina do dia a dia, as aprendizagens e a propria inser¢do participativa no contexto
sociocultural.

Os estudantes imersos no contexto da Educacdo de Jovens e Adultos tornam-se
estudantes de uma modalidade na qual, muitas vezes, as varias culturas se imbricam, as suas
representacdes ndo encontram vez nem voz. Quando entram na escola, deixam na maioria das
vezes a sua realidade, as questbes de género, raca, etnia, orientacdo sexual, religiosidade e
outros aspectos do lado de fora dos portdes, convertendo-se em simples alunos e devendo
interiorizar a disciplina escolar e codigos pertencentes aquela modalidade educativa, que, em
muitos casos, ndo leva em conta as individualidades dos que ali estéo.

Para Barcelos (2006),

Pensar a Educacdo de Jovens e adultos sem levar em conta este processo de
silenciamento pelo qual passaram boa parte daqueles e daquelas que hoje, ja em
idade avancada, tentam retornar a escola é um grande equivoco. Trata-se de um
grave equivoco politico seguido de uma preocupante incompreensdo pedagdgica
(Ibid, p. 35).

E importante destacar que ndo defendo a formacio de classes so para jovens, s6 para
adultos ou s6 para idosos; todavia, sdo trazidos elementos para pensar uma modalidade
educativa em que estdo presentes esses sujeitos que precisam ser considerados nas suas
especificidades. Argumento em torno da ideia de que a sala de aula, nessa realidade, deve ser
transformada em um espaco dialégico com acbes diversas, garantindo a participacdo, vez e
voz dos seus atores, quer sejam jovens, quer sejam adultos ou idosos, percebendo-os na sua
singularidade e nas relacGes sociais construidas.

Por outro lado, se a escola e o professor ndo tiverem em mente tais aspectos para a
organizacdo de um trabalho pedagdgico que envolva a todos, essa modalidade educativa ndo
deixara de ser s6 um apéndice do sistema educativo.

Como ja assinalei no decorrer do texto, os estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos
trazem consigo 0s seus saberes e conhecimentos, mas carregam também as marcas e as

representagdes do que a escola foi, no seu percurso estudantil. Nesta perspectiva, mais
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especificamente no caso dos adultos ou idosos que retomam seus estudos, esses estudantes

podem apresentar dificuldades de aprendizagem devido as percepcdes oriundas da caminhada

estudantil anterior e a propria visdo sobre o seu potencial cognitivo. Sobre isto, Moraes

(2006) assinala:

Com relagdo ao
(1995) afirma:

Tramado pelo processo de exclusdo, oriundo da escola e da sociedade — com sua
cultura propria e preconceitos dela decorrentes — o adultos que voltam a estudar
motivados por razdes diversas, enfrentam uma gama de rétulos, que integram o seu
auto-conceito e acabam por diminui-lo quando as possibilidades que reconhecem em
si proprios de realizarem aprendizagens escolares e de se perceberem como pessoas
cognitivamente capazes de compreender questGes mais complexas, de empreender,
de criar, de confiar nas préprias percepcOes. Nesse sentido, podemos afirmar que a
escola, ao receber esse aluno de volta, completa o seu trabalho de exclusdo, uma vez
que, pelo seu modo de atuacdo, ‘comunica’ ao sujeito a sua ‘incapacidade’,
explicitada na incompreensdo dos procedimentos e linguagem escolar, na
dificuldade expressa que esse aluno apresenta de interagir com exercicios e
raciocinios académicos, distantes da sua realidade, desprovidos de uma ‘ponte’ que
interligue a sabedoria do aluno com o saber da escola. Desse quadro resulta o
‘consenso’ que circula na escola de que o aluno da EJA ¢ incapaz cognitivamente,
tem grandes dificuldades de aprendizagem, problemas gravissimos de memodria,
lentiddo exagerada no raciocinio, etc. (Ibid, p.2).

desenvolvimento intelectual na idade adulta e na velhice, Palacios

[...] as pessoas humanas mantém um bom nivel de competéncia cognitiva até uma
idade avancgada. Os psicélogos evolutivos estdo, por outro lado, cada vez mais
convencidos de que o que determina o nivel de competéncia cognitiva das pessoas
mais velhas ndo € tanto a idade em si mesma, quanto uma série de fatores de
natureza diversa. Entre esses fatores podem se destacar, como muito importantes, o
nivel de saude, o nivel educativo e cultural, a experiéncia profissional e o ténus vital
da pessoa (sua motivagio, seu bem-estar psicoldgico...). E esse conjunto de fatores e
ndo a idade cronoldgica per si o0 que determina boa parte das probabilidades de éxito
gue as pessoas apresentam, ao enfrentar as diversas demandas de natureza cognitiva
(Ibid, p.312).

Assim, some-se a todas essas especificidades o quanto na pratica docente o professor

que trabalha com jovens, adultos e idosos precisa estar aberto para a construcdo de um

trabalho pedagdgico e praticas avaliativas diferenciadas, pois tal modalidade educativa faz

essa exigéncia. E preciso levar em conta a idade dos estudantes, a posicéo de ser jovem, de ser

adulto, de ser idoso, de ser homem ou de ser mulher, de ser filho ou de ser pai, as questdes de

género, raca, etnia e outros aspectos para compreender esses sujeitos e 0 seu contexto.
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Efetivamente, a escola aqui, em especial, a que possui a Educagéo de Jovens e Adultos,
deve questionar-se sobre o seu papel na formacgdo desses cidaddos. Na viséo de Dayrell
(2007),

A escola tem de se perguntar se ainda € valida uma proposta educativa de massas,
homogeneizante, com tempos e espacos rigidos, numa ldgica disciplinadora, em que
a formacdo moral predomina sobre a formacéo ética, em um contexto dindmico,
marcado pela flexibilidade e fluidez, de individualizagéo crescente e de identidades
plurais (DAYREL, 2007, p.1125).

Assim, a transformacdo da escola para a inclusdo ndo s6 de jovens, adultos e idosos,
mas de todos que se originam das camadas populares, perpassa por sua vez por uma questao
politico-pedagdgica. Torna-se um desafio para o professor e para a organizacdo do trabalho
pedagdgico, pois muitos dos estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos ndo criam lacos ou
relacdo de pertencimento com o ambiente escolar devido a falta de conexdo com uma
proposta pedagogica e curricular voltada para as singularidades dessa modalidade de ensino.

ImpGe-se ter em mente que a escola atual, na maioria dos casos, ndo foi pensada para a
Educacdo de Jovens e Adultos. Foi imposta a escola sem nenhuma reorientacdo na sua
proposta pedagdgica. Esse pensar inclui alguns possiveis elementos essenciais que levem em
consideracdo os sujeitos dessa modalidade educativa, como:

e Uma estrutura pedagdgica e administrativa adequada para os educandos da Educacéo de
Jovens e Adultos, os jovens, os adultos e 0s idosos.

e Um projeto politico-pedagogico e uma proposta curricular que incluam a Educacdo de
Jovens e Adultos e as especificidades dessa modalidade educativa.

e Uma concepcdo de Educacdo de Jovens e Adultos que ndo a restrinja a caréncia, a
supléncia, mas a entenda como uma modalidade da educacdo basica, em que 0
aprendizado seja concebido e vivenciado como processo continuado, mantendo as
condicdes de acompanhar a complexidade do mundo contemporaneo.

e Um ambiente favoravel para o desenvolvimento das praticas avaliativas das

aprendizagens dos estudantes, sejam eles jovens, adultos ou idosos.

Acles dessa natureza vdo ao encontro da construcdo de uma educacdo integral, ndo
utilitarista ou compensatoria, pois em uma sociedade da informacao e do conhecimento, ainda
gue somente para alguns, essa formacéo integral significa orientar criticamente os educandos
para 0 seu crescimento pessoal e profissional, ou seja, como ser humano histérica e

culturalmente situado, capaz, entre outras coisas, de pensar, de ensinar, de comunicar. Ser um
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sujeito competente para formular hipéteses, construir e reconstruir o conhecimento, amar,
respeitar em uma perspectiva emancipatoria.

Dito isto sobre a Educacdo de Jovens e Adultos, primeiro eixo deste trabalho,
acrescento outro elo nestas construcgdes teoricas: a avaliacdo das aprendizagens, voltada para
essa modalidade.

2.2 A avaliagédo das aprendizagens na Educacédo de Jovens e Adultos

Por que vocé me deixa tdo solto?
Por que vocé nédo cola em mim?
T6 me sentindo muito sozinho...

) Quando a gente gosta,
E claro que a gente cuida (VELOSO, 2005).

Ao iniciar o segundo eixo teorico e diante de tal epigrafe, ndo ha como ndo comenta-la.
Quando me refiro ao cuidar, trazendo-o para 0 campo da avaliacdo das aprendizagens, ndo é
no sentido “piegas” de pena, de aceitagdo de tudo; é fazendo uma relacdo na qual as préaticas
avaliativas estejam a servico das aprendizagens. Essas posturas proporcionardo aos
envolvidos no processo um espaco de zelo, cuidado, didlogo, escuta, participacdo e outros
elementos possiveis somente para quem sabe cuidar de si e do outro, da esséncia desse ato no
processo avaliativo.

Quando entendo e defendo a avaliacdo das aprendizagens, carrego concepcles e
compromissos ao compreendé-la como processo dialético e dialogico, participativo, coletivo.
E preciso conhecer, entender e compreender 0s contextos e 0s seus atores sociais. A avaliagdo
das aprendizagens ndo pode ser somente utilizada como cumprimento do ritual escolar,
isolada do contexto social, politico e cultural.

Desse modo, o cuidar por meio da avaliacdo se manifesta na pratica pedagogica por
meio do acompanhamento, do feedback, do olhar e agir sobre os varios ritmos de
aprendizagens presentes na sala de aula, da utilizacdo de instrumentos e critérios definidos, da
emergéncia de participacdo das varias vozes que compdem o0 cenario escolar e de outras

possibilidades que irdo aparecer a partir das demandas e especificidades de cada contexto
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escolar, em que se assegure a efetivacdo de préticas avaliativas participativas e
emancipatorias.

Assim sendo, esse eixo de discussdo apresenta inicialmente a concepcéo de avaliacdo
das aprendizagens e a sua ressonancia nas praticas avaliativas da Educagdo de Jovens e
Adultos. Em seguida, faco consideracdes sobre a légica da avaliagdo e do exame que tanto se
faz presente no contexto da sala de aula. Abordo também o porqué da avaliacdo das
aprendizagens no plural, sendo uma nova forma de enxergar a avaliacdo e a sua relagdo no

contexto da sala de aula.

2.2.1 Avaliagdo das aprendizagens: tecendo consideragdes

Nas Ultimas décadas do século XX e no inicio do século XXI, uma das tematicas que,
na agenda educacional, se faz bastante presente sdo 0s aspectos inerentes a avaliagdo das
aprendizagens. Desde as prescrigcdes de politicas publicas até a sua efetivacdo em sala de aula,
este tema causa bastante efervescéncia, contradicdes e conflitos no que diz respeito aos seus
conceitos, abordagens, tipos e demais elementos.

Apontar alguns elementos no que diz respeito a avaliacdo das aprendizagens significa
elencar as recentes ressignificagdes que a tematica vem tendo no caminhar e nos percursos
das suas concepgdes. O assunto “avaliagdo” ¢ sempre instigante, desafiador e complexo.
Requer conhecer seus conceitos, entendimentos, posturas, vivéncias e, acima de tudo,
entender como a avaliacdo ainda continua sendo empregada, muitas vezes, de forma
equivocada e superficial, apesar de tantos avancos, producdes e questionamentos.

Estudar essa tematica significa fazer as devidas conexfes com as relagdes sociais,
culturais, econémicas e outras que influenciam os formatos avaliativos. A atual sociedade esta
inserida em um modelo econémico capitalista, em uma forma de politica neoliberal em que 0s
mecanismos e organismos internacionais influenciam, direta ou indiretamente, as estruturas
sociais.

Sendo um assunto tao instigante, a “avaliagdo das aprendizagens” ndo poderia deixar de
ser mencionada por varios autores e com denominacgoes diferentes, como avaliacdo mediadora
(Hoffman, 2008; 2005), dialégica (Romdo, 2005a), emancipatéria (Saul, 2006), formativa
(Villas Boas, 2008, 2004b; Freitas, 2005). Entretanto, todas convergem para praticas
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avaliativas que superem ou rompam a exclusdo, a marginalizacéo e a selecdo de estudantes,
no seu processo de escolarizagéo.

Lancando olhares sobre os formatos avaliativos das aprendizagens, ndo se poderia
deixar de perceber o quanto ainda se faz presente, no carater empregado nas praticas
pedagogicas, a logica classificatoria, seletiva, hierarquica, ou seja, a ldgica do exame. Claro
que essa forma de configuracdo avaliativa encontra ressonancia no atual modelo de sociedade
que legitima determinadas praticas escolares por meio dos seus mecanismos de
competitividade, medida, classificacdo, hierarquizacao, etc.

A avaliacdo das aprendizagens tem sido concebida segundo a légica do exame. Tal
I6gica, anteriormente concebida por Comenius (2006), estava ligada ao método em que o
exame era um espago para demonstrar o0 que o sujeito havia aprendido; assim, estaria atrelada
ao método de ensino, sendo um momento de aprendizagem e ndo de verificacdo ou
certificacdo. Nesse contexto, ndo se estabeleceria a promocdo do estudante ou a sua
classificagdo com notas.

De acordo com Barriga (2003), com o aparecimento das novas fungdes para o exame,
entre elas certificar, hd inversdo metodoldgica, construindo-se uma outra l6gica. De acordo
com o autor, ha uma estruturagdo da “pedagogia do exame”. E “uma pedagogia articulada em
funcdo da certificacdo, descuidando notoriamente dos problemas de formacdo, processos
cognitivos e aprendizagem” (Ibid., p.62).

Ainda Segundo Depresbiteris e Tavares (2009), Depresbiteris (1989) e Luckesi (2008),
a sistematizacdo dessa logica do exame no Brasil deu-se por meio da influéncia dos jesuitas
ao instituir o seu método pedagogico contido na Ratio Studiorum. Para esses autores, a logica
impregnada do exame era tdo forte que era denominada de docimologia, sendo considerada a
ciéncia do estudo sistematico dos exames. Na atualidade, segundo esses autores, as praticas
pedagdgicas estdo permeadas de procedimentos oriundos da sistematizacdo dos jesuitas, como
momentos pontuais e rigorosidade do tempo para ocorrer a avaliagdo, predominio da
reproducdo do conteldo, etc.

Com o processo de transformacdo social e o avanco tecnoldgico da sociedade,
influéncia da ciéncia, os estudos de medicdo das inteligéncias por meio dos testes de QI e
também a influéncia da psicologia behaviorista, os testes foram considerados como
instrumentos fidedignos, objetivos e validados cientificamente para determinar as finalidades,
aptidGes e aprendizagem dos individuos. Como resultante dessa configuracdo, o carater da

classificacdo escolar e a legitimagdo dos estudantes aptos ou ndo aptos, a légica assumida pela
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escola vem ratificar a exclusdo quando hierarquiza com um numero a aprendizagem do
estudante (BARRIGA, 2000).

Para Barriga (Ibid), a légica do exame ndo € inerente as préaticas educativas, pois,
segundo o autor, o exame foi criado pela burocracia chinesa para eleger membros das castas
inferiores, ou seja, exercitar o controle social. Na ldade Média, segundo o autor, ndo existia
sistema de exame ligado a pratica pedagdgica; contudo, como heranca da pedagogia do século
XI1X, a légica do exame que se conhece esta presente no contexto escolar. O autor pontua que

[...] com o aparecimento das novas fun¢bes do exame: certificar, e promover,
quando existe uma dificuldade de aprendizagem, os professores e as instituigdes
(caso do exame departamental) aplicam exames. [...] A partir de toda esta situagéo se
estruturou a pedagogia do exame. Uma pedagogia articulada em funcdo de
certificacdo, descuidando notoriamente dos problemas de formacdo, processos
cognitivos e aprendizagem (BARRIGA, 2000, p.61-62).

O autor chama a atengdo para o carater da “tecnificacdo” da avaliagdo na qual muitos
dos debates se converteram somente na logica da técnica, centralizando a questdo da
aprendizagem em tipos de provas, construcdo de provas, dados e validacOes estatisticas,
reduzindo-se a uma perspectiva instrumental.

Indo na mesma corrente de pensamento, Hadji (2001, p.55) menciona que é preciso
levar em consideragdo “a tentagdo técnica, pois ndo garante nem a justica, nem a objetividade
da avaliacdo. Em relacdo a isso, € preciso livrar-se da miragem dos numeros”. Essa forma de
conceber e executar a avaliacdo das aprendizagens € o que pode estar provocando o desprazer
dos estudantes em aprender na escola e o desanimo do professor frente ao trabalho.

Assim, compreender um pouco do percurso historico das praticas avaliativas torna-se
essencial, pois as concepc¢des sdo fruto de elaboracdes situadas em um determinado tempo e
espago. Essas construcbes acarretam para seus atores sociais causas e consequéncias, que
trazem posturas epistemoldgicas, politicas, teodricas, metodoldgicas e que influenciam e
ratificam determinadas posicoes ao avaliar.

Entendo, dessa maneira, a avaliacdo das aprendizagens como possibilidade e potencial
de crescimento tanto para quem avalia como para quem é avaliado, o trabalho avaliativo na
forma de uma relacdo sistémica e em regime de colaboracdo entre 0s seus atores que estdo
envolvidos no processo no qual estdo presentes diversas concepcBes que precisam ser

respeitadas. Logo,
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Qualquer trabalho escolar como atividade que relne diferentes atores sociais €
afetado pelas inimeras e diversas concepgdes antropoldgicas, gnosioldgicas, ético-
politicas que estes carregam e constituem-se fonte de confronto invariavelmente.
Isso acarreta complexidade ao processo de ensino-aprendizagem transcendendo 0s
aspectos instrumentais da questéo, sobretudo no campo da avaliacdo (SORDI, 2010,
p.24).

Neste trabalho, parto do principio de que, hoje em dia, o processo da avaliacdo das
aprendizagens requer ‘“‘construir a avaliacdo inserida no trabalho pedagdgico que faga
diferenca para alunos e professores, de modo que todos aprendam o necessario para ter
insercao social critica” (VILLAS BOAS, 2008, p.116).

Percebo, entdo, que a tarefa avaliativa das aprendizagens se torna cada vez mais
complexa e é permeada pelas subjetividades individuais nas relagcdes dos professores com 0s
estudantes. Acrescento, ainda, a subjetividade social que permeia a cultura da escola no
tocante as concepgdes e posturas avaliativas. Assim, na dindmica da avaliagdo, a “sua
multidimensionalidade necessitard ajustar-se aos percursos individuais de aprendizagens que
se ddo no coletivo e, portanto, em multiplas e diferenciadas dire¢des” (HOFFMANN, 2006,
p.80).

Buscar a construcdo dessa postura avaliativa requer dos profissionais da educagédo o
necessario conhecimento epistemoldgico, tedrico e metodologico do fazer avaliativo e a
compreensdo do verdadeiro sentido dos polos da eliminacdo e manutencdo que se fazem

presentes no interior da avaliagcdo. Para Freitas,

A avaliagdo ndo é apenas mais um ato pedagégico destinado a diagnosticar o
desempenho do aluno e corrigir os rumos da aprendizagem em direcéo aos objetivos
instrucionais propostos pelas disciplinas escolares. Ela reine um conjunto de
praticas que legitima a exclusdo da classe trabalhadora da escola e esta estreitamente
articulada com a organizagao global do trabalho escolar (FREITAS, 2005, p.254).

Nessa perspectiva se fazem presentes os dois polos mencionados pelo autor. A
avaliacdo da aprendizagem respalda a excluséo, marginaliza as pessoas, negligencia a cultura
e 0s seus saberes, reafirma verdades absolutas, fortalece hierarquias, classifica bons e ruins e
silencia vozes. Como resultante de tais configuracBes de eliminacdo, nessa abordagem

avaliativa,

[...] tal insuficiéncia esta em ter o silenciamento como o fio que tece a relagdo entre
avaliar, corrigir e selecionar. A avaliacdo, que impede a expressdo de determinadas
vozes, é uma pratica de exclusdo na medida em que vai selecionando o que pode e
deve ser aceito na escola (ESTEBAN, 2003, p. 16).
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A fim de superar as posturas avaliativas que excluem, Saul (2006) assinala possiveis
alternativas na compreensdo de préticas avaliativas mais inclusivas, democréaticas e
participativas. Menciona aspectos como levar em consideracdo as diversas formas de
interacdo dos sujeitos que participam do processo e as suas ideologias e intencionalidades;
ndo utilizar critérios comparativos, visto que € um processo sujeito a limitacdes e erros;
compreender o significado complexo do ato avaliativo; ndo utilizar generalizagGes; usar
metodologias sensiveis e distintas.

Saliento ainda que ndo se descarta a utilizagdo, no processo de avaliacdo das
aprendizagens, de procedimentos quantitativos. Entretanto, devem ser incorporados ao
conjunto de outros procedimentos, pressupostos, orientacdes, posturas e praticas que busquem
a investigacdo, descricdo, interpretacdo das informagdes e dados em prol de melhor
compreensdo da realidade avaliada.

Dessa maneira, compreendendo a complexidade e as devidas relagbes necessarias ao
processo de avaliacdo das aprendizagens, sei que as mudancas ndo ocorrerdo de uma hora
para outra ou em forma de decretos ou resolucdes. Existe a consciéncia de que é fundamental
a criacdo de sentidos pelos atores envolvidos nessa pratica e de posturas para ver 0 processo
avaliativo atrelado e integrado ao processo de aprendizagens. Corroborando essa linha de

pensamento, Gimeno Sacristan (1998) afirma:

Solicitar a avaliacdo integrada no processo de ensino-aprendizagem é uma exigéncia
pedagdgica que ndo é facil de satisfazer, pois se necessitam certas condigBes de
partida: a) que seja possivel de realizar pelos professores/as, adequada as suas
possibilidades e disponibilidade de tempo; b) que se faga com a finalidade bésica de
obter informacéo, ou seja, para melhor conhecimento dos alunos/as, do processo e
contexto de aprendizagem, com o fim de melhorar estes aspectos; ¢) que nao
distorca, corte ou dificulte o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, criando
ansiedade nos alunos/as, diminuindo o tempo dos professores/as, que poderiam
dedicé-lo a outras funcdes; d) que ndo gere um clima autoritério e de controle nas
relacdes humanas (Ibid, p.339).

Constituir uma pratica avaliativa que rompa com os rangos da hierarquizacdo, da
certificacdo em que se esteve imerso durante muito tempo no processo de formacdo ou na
pratica profissional com o paradigma positivista, quantitativo, que dava énfase ao rigor por
meio da medicdo da aprendizagem requer a mudanca paradigmatica na qual se conceba que a

avaliacdo se baseia “nos pressupostos da compreensao e da intersubjetividade, coloca énfase
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no processo e nos resultados em longo prazo, bem como nas situagdes concretas e singulares”
(FERREIRA, 2007, p.14).
Neste sentido, Dalben (2004) explicita:

A mudanca de paradigmas exige a incorporagéo de novas atitudes e novos valores
para a construgdo de uma nova mentalidade educacional e de uma outra perspectiva
para a avaliagdo. Esta Ultima deixaria de ser puramente um exercicio de técnicas e
recuperaria sua dimensdo educativa. Essas modificacdes situam-se no campo da
ética e dos valores socialmente construidos e exigem, na verdade, uma mudanca de
padrdes culturais (DALBEN, 2004, p.24-25).

Verifico muitos avancos quanto a avaliacdo das aprendizagens no &mbito dos conceitos,
concepcdes; porém, sdo praticas e posturas ainda enraizadas em concepcdes epistemoldgicas e
tedricas que marginalizam, excluem, legitimando verdadeiras hierarquias sociais entre oS
aptos e nao aptos, silenciando uns e ratificando determinados discursos de outros.

No que diz respeito a organizacdo do trabalho pedagogico e as praticas avaliativas, é
preciso compreender o ambiente escolar no qual se fazem presentes as varias historias,
crencas, valores e outros aspectos que o constituem. E mister uma melhor compreenséo dos
processos de aprendizagens e de avaliacdo. A escola e, em especial, a sala de aula
em que se tracam as relacdes entre professores e estudantes € um espaco que contém muitas
realidades, onde se fazem presentes as questdes culturais, sociais, econémicas, ideoldgicas
trazidas intencionalmente ou ndo (MORAIS, 2006; DAYRELL, 1996).

Dessa maneira, aqui se fala do processo de avaliacdo das aprendizagens, no plural, uma
vez que, como atores sociais, estdo todos inseridos em um determinado contexto em que sao
tecidas varias relacfes e nelas cada um se constitui e constitui o outro como sujeito. Villas

Boas (2008) salienta sobre o0s varios episodios vivenciados no trabalho escolar:

[...] muitos aprendem e muitas coisas sdo aprendidas. Todas as atividades escolares,
em todos 0s seus momentos e em todos 0S seus espagos, proporcionam
aprendizagens. [...] aprendem-se os contetdos curriculares assim como as relagoes
sociais e afetivas que inevitavelmente os acompanham (lbid, p. 132-133).

Por isso, quando pontuo o termo aprendizagens, no plural, estou afirmando mais uma
vez as varias aprendizagens que podem ser desenvolvidas pelos estudantes, como: valores,
atitudes, acdes, posturas, crencas, concepc¢des, formas de raciocinio, de interacbes, de
técnicas, de estratégias, de comportamentos, de didlogos e outras formas presentes no espaco

escolar.
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Um dos grandes desafios da escola refere-se @ maneira como ela compreende e pratica a
avaliacdo. Buscar entender o processo de avaliagdo inter-relacionado com o processo de
aprendizagens torna-se uma demanda urgente, pois ndo é possivel conceber uma sociedade
que se diz inclusiva, transformadora e democratica que ndo saiba como trabalhar ou
equacionar o seu ensino em prol das aprendizagens dos estudantes.

No processo avaliativo das aprendizagens, torna-se necessario o exercicio do olhar
sensivel para a sua multidimensionalidade, pois, se somente se enxergar uma dimensao linear,
havera a compreensdo da forma de aprender do sujeito sob um determinado angulo.

Segundo Hadji (2001), h& alguns obstaculos para a devida efetivacdo de um processo
avaliativo atrelado as aprendizagens. Entre eles, 0s seguintes: as representagdes inibidoras, a
interpretacdo das informagdes coletadas no processo de avaliacdo, a preguica ou 0 medo dos

professores de ndo ousar imaginar outras situagdes. Nesse aspecto, ele destaca:

Se o professor ndo assumir o risco de fabricar instrumentos e inventar situacdes,
desde que tenha a preocupacdo constante de compreender para acompanhar um
desenvolvimento, como o aluno poderia realmente, em sua companhia, assumir o
risco de aprender? [...] de modo que o que falta freqlientemente é ou a vontade de
remediar (porque, por exemplo, ndo se acredita mais nas possibilidades de melhora
do aluno), ou a capacidade de imaginar outros trabalhos, outros exercicios (HADJI,
2001, p.24).

Diante das consideracfes acima, fica demonstrada a necessidade da construcdo de uma
avaliacdo das aprendizagens em cujo processo tanto o estudante como o professor exercam o
protagonismo. Que o0s espacos para o dialogo, para a reflexdo e para a analise critica estejam
imbuidos dessa acdo, buscando romper com as amarras da linearidade objetiva que tanto estéo
impregnando o fazer docente, silenciando na maioria das vezes os estudantes.

Para Freire (2006),

Os sistemas de avaliacdo pedagdgica de alunos e de professores vém se assumindo
cada vez mais com discursos verticais, de cima para baixo, mas insistindo em passar
por democraticos. A questdo que se coloca a nds, enquanto professores e alunos
criticos e amorosos da liberdade, ndo é, naturalmente, ficar contra a avaliacdo, de
resto necessaria, mas resistir aos métodos silenciadores com que ela vem sendo as
vezes realizada. A questdo que se coloca a nds é lutar em favor da compreensao e da
préatica da avaliacdo enquanto instrumento de apreciacdo do que fazer de sujeitos
criticos a servigo, por isso mesmo, da libertacdo e ndo da domesticagdo. Avaliacdo
em que se estimule o falar como caminho do falar com (lIbid, p.116).

Acredito em uma concepcdo de avaliacdo das aprendizagens que provogue nos

estudantes a curiosidade, o questionamento, a ddvida, permitindo-lhes ndo ter medo de errar,
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que alcance a formulagéo e a reformulacdo dos conceitos, procedimentos e, porque ndo, de
atitudes.

Diante das concepg¢des aqui apresentadas, ndo posso negar as influéncias nas préaticas
avaliativas e a sua relacdo intrinseca com as questdes sociais mais amplas, como as condi¢des
econdmicas, culturais, relacdo de género, raca e outras, pois o individuo ndo esté isolado no
mundo, e sim inserido social e historicamente.

Compreendendo dessa maneira, saliento a necessidade de romper com as préaticas
avaliativas das aprendizagens vinculadas a classificacdo dos estudantes que, no interior da
escola, se manifestam como relagBes de poder visiveis ou invisiveis, afetando direta ou
indiretamente tanto os estudantes como os professores. E preciso compreender o processo
avaliativo com um olhar mais amplo, inserido socialmente.

Fazer as devidas tessituras em prol da avaliacdo que promova as aprendizagens requer
dos professores o conhecimento do processo de avaliar e como este sera trabalhado em sala de
aula. Ao estudante cabe o papel de dirigente do seu processo de aprendizagem; quanto ao
professor, “€ preciso, sim, ter metas e objetivos, saber o que se vai ensinar, mas nao se pode
perder de vista, um segundo sequer, para quem se estd ensinando e isso é 0 que decorre 0
como realizar” (TUNES, TACCA e BARTHOLO JUNIOR, 2005, p.697).

Vale salientar ainda que, por ser um elemento indissociavel do processo educativo, as
praticas avaliativas realizadas de forma continua e processual contribuem para o planejamento
das atividades e a criagdo de situacGes que gerem avangos significativos quanto a reflexdo
sobre a prética, permitindo acompanhar as conquistas, as dificuldades e possibilidades ao
longo do processo, pois “¢ fun¢do da avaliacdo a promog¢édo permanente de espacos interativos
sem, entretanto, deixar de privilegiar a evolucdo individual ou de promover acdes mediadoras
que tenham sentido para o coletivo” (HOFFMANN, 2006, p.16).

A avaliacdo praticada na escola pode cumprir duas funcdes principais: classificar o
estudante ou promover as suas aprendizagens. A primeira tem sido utilizada com maior
preponderancia de varias formas, atribuindo notas e mengdes, excluindo, rotulando e
marginalizando os estudantes durante o processo educativo. Ja a segunda funcdo da avaliacao,
em uma perspectiva de emancipacdo, busca o desenvolvimento do estudante e a reorganizacao
do trabalho pedagdgico.

Para Villas Boas (2004a), a avaliacdo existe para que se conheca 0 que o aluno ja
compreendeu e o que ainda lhe falta aprender, para que se providenciem 0s meios necessarios

para que ele dé continuidade aos estudos. Nesse sentido, a avaliacdo é entendida como fonte
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principal de informacdo e referéncia para a formulacdo de praticas educativas e agbes que
levem a formacdo global de todos os estudantes.

E importante que, na prética avaliativa, o professor esteja aberto a escuta, no seu sentido
amplo, pois, segundo Barbier (1998), a escuta ndo compreende s6 a audicdo, engloba outros
sentidos e um tipo de abertura requerida pela escuta sensivel que é uma abertura holistica,
tratando-se assim de “[...] entrar numa relagcdo com a totalidade do outro considerado em sua
existéncia dindmica” (BARBIER, 1998, p.189).

Reconhecer o cenério onde se realiza a pratica avaliativa permeada pelas singularidades
dos sujeitos que vivem nesse espaco significa valorizar as diferencas individuais sem jamais
perder de vista 0 contexto interativo entre todos que circulam por ele. Entendo que cada
estudante descobre, constroi e reconstréi significacGes para a sua aprendizagem de maneira
propria, diferente e Unica.

De acordo com Hoffmann (2005), a pratica avaliativa deve estar entrelacada em trés
tempos, pois no cotidiano escolar a relacdo pedagdgica precisa ser nutrida de sentido para
todos os sujeitos em busca de um trabalho educativo com significacdo. A autora destaca,
como primeiro tempo, o tempo da admiracéo, para conhecer o sujeito por meio do dialogo, de
um olhar mais sensivel, amplo e como processa 0 seu processo de aprendizagem. Para o
segundo tempo da avaliacédo, a autora cita o tempo da reflexdo. Constitui um tempo que busca
conhecer como 0 estudante esta em relacdo a sua trajetdria no processo de aprendizagem e
ndo enunciar resultados definitivos ou padronizadores. Ja o terceiro tempo, tempo da
reconstrucéo, € o tempo de fazer diferenca na préatica avaliativa.

Saliento que uma pratica avaliativa com vistas a inclusdo deve levar em conta o carater
singular do aprender e a compreensdo das aprendizagens como prética dialogica, buscando
superar as superficialidades do processo de ensino de aprendizagem centradas somente na
memorizacdo e reproducdo do conhecimento, pois a realidade da sala de aula é muito mais
dinamica, ativa e efervescente em virtude dos varios sujeitos que se fazem presentes nesse
contexto.

Assim sendo, diante das evidéncias expostas no tocante as préaticas avaliativas, a luz do
didlogo com os estudiosos apresentados no decorrer deste trabalho, reconhego a necessidade
de algumas transformacdes ndo sé de ordem externa (cursos de formacdo, formacao inicial,

politicas publicas e outros), mas também de ordem interna (concep¢do do professor,
representacdo do conceito de avaliar, carater ativo, protagonismo docente e outros) para

responder a complexidade do ato avaliativo em qualquer modalidade em que ele acontega.
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Por fim, para fins ilustrativos e longe de se constituir uma receita ou qualquer tipo de
formula, apresento a seguir, em forma de figura, uma sintese do posicionamento e
compreensdo adotados a respeito de elementos essenciais a construcdo de uma prética

avaliativa a servigo das aprendizagens.

Exercicio do
olhar e da escuta
sensivel

Analise critica,
didlogo e
reflexdo

Multidimensio-
nalidade

Diversidade e o
contexto social,
histérico e
cultural

Movimento de
aprendizagens
do sujeito

Avaliacéo das
aprendizagens

Professor e
estudantes como
protagonistas

Mediacao e
socializacédo

Singularidade e

subjetividade

Figura 02- Sintese dos elementos essenciais a construcéo da avaliacdo das aprendizagens

2.2.2 Avaliacdo na Educacéo de Jovens e Adultos: compassos e descompassos

Até aqui pontuei a minha compreenséo e posicionamento sobre a avaliagdo como campo
complexo que deve buscar as varias singularidades dos sujeitos que estdo envolvidos no
processo. No tocante ao cenario da Educacdo de Jovens e Adultos, ficou também abordada a
precariedade das politicas publicas, por meio de campanhas “salvadoras” para essa
modalidade educativa, no seu percurso histérico.

Pensar a avaliacdo na/para a Educacdo de Jovens e Adultos impde aos seus profissionais
0 rompimento e a superacao de padroes, esteredtipos e modelos aplicacionistas em virtude das

diferencas ai existentes: as vérias histdrias de vida marcadas pelos processos de escolarizacéo,
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as diferencas geracionais, a inser¢do de muitos estudantes no mundo do trabalho, as questoes
de género, raca ou etnia, religiosidade, de origem rural ou urbana, etc.
Para Ribeiro (1997), do ponto de vista socioecondémico, o publico da Educacdo de

Jovens e Adultos forma um grupo homogéneo,

[...] do ponto de vista sociocultural, entretanto, eles formam um grupo bastante
heterogéneo. Chegam a escola ja& com uma grande bagagem de conhecimentos
adquiridos ao longo de historias de vida as mais diversas. Sdo donas de casa,
balconistas, serventes da construcdo civil, agricultores, imigrantes de diferentes
regides do pais, mais jovens ou mais velhos, homens ou mulheres, professando
diferentes religies. Trazem, enfim, conhecimentos, crencas e valores ja
constituidos. E a partir do reconhecimento do valor de suas experiéncias de vida e
visbes de mundo que cada jovem e adulto pode se apropriar das aprendizagens
escolares de modo critico e original, sempre da perspectiva de ampliar sua
compreensdo, seus meios de acdo e interacdo com o mundo (RIBEIRO, 1997, p.40-
41).

Os estudantes da Educacéo de Jovens e Adultos carregam e constroem experiéncias e
conhecimentos das mais distintas formas e interacdes. S&o pessoas que ocupam a sua vida
diaria em trabalhos, como: donas de casa, pedreiros, ajudantes de supermercado, porteiros,
garis, agricultores, mototaxistas e outros, na maioria dos casos com tragcos em comum no que
diz respeito a escola, por meio dos processos avaliativos que promoveram o seu fracasso, seja
pelo abandono ou pela reprovacdo (MIRANDA, 2008).

N&o pretendo em momento algum criar ou mencionar férmulas ou receitas de avaliacao
para 0 espaco da modalidade aqui apresentada. Deixo, entretanto, pistas e encaminhamentos
de situacbes que, por meio da reflexdo, podem potencializar a constituicdo de um processo
avaliativo com vistas a superar as marcas de marginalizacdo, exclusdo, abandono e até mesmo
a “cultura da repeténcia” que se tem apresentado com grande destaque na Educacdo de Jovens
e Adultos.

O menosprezo pela Educacdo de Jovens e Adultos talvez incida sobre o equivoco social
de que os adultos analfabetos ou ndo escolarizados que abandonaram a escola sejam
considerados culpados pela propria ignorancia. Seria atitude ingénua acreditar que 0sS
problemas ou equivocos dessa modalidade sejam simplesmente atribuicdes dos préprios
estudantes ou até mesmo das praticas pedagogicas dos professores. Sdo questdes maiores e de
cunho social, que fazem interface com as dimens@es sociais, econdmicas, politicas, culturais,
religiosas e outras.

Desse modo, afirmo a necessidade da construcdo de uma educacéo para a Educacdo de

Jovens e Adultos como sendo
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[...] ndo uma parte complementar, extraordinaria do esforgo que a sociedade aplica
em educaco (supondo-se que o dever proprio da sociedade é educar a infancia). E
parte integrante desse esforco, parte essencial, que tem obrigatoriamente que ser
executada paralelamente com a outra, pois do contrério esta Ultima ndo terd o
rendimento que dela se espera. Nao é um esforco marginal, residual, de educacéo,
mas um setor necessario do desempenho pedagdgico geral, ao qual a comunidade se
deve lancar (PINTO, 2005, p.82).

Avaliar o desempenho de jovens, adultos ou idosos é um tema polémico devido a
existéncia da “cultura da reprovagdo”. Por isso, € urgente a constru¢cdo de um trabalho
pedagogico que “restaure a cultura do sucesso do aluno, como reflexo de um trabalho
competente de uma instituicdo e de um profissional voltado para a profunda e efetiva
transformagdo social” (ROMAO, 2005b, p.71).

Segundo Oliveira (2007a), no que se refere aos aspectos da avaliacdo, ela ndo deve ser
concebida como cobranga do deposito de conteido em provas ou a aquisigdo do “saber
enciclopédico”, mas buscar desenvolver a consciéncia critico-reflexiva atrelada aos objetivos

de ensino estabelecidos. Nesse sentido, Kavgias (2004) ressalta:

A questdo da avaliacdo dos processos de aprendizagem se inclui ndo apenas na
discussdo curricular a respeito dos contetdos e objetivos primordiais do processo de
escolarizagcdo, mas também como fator determinante para o planejamento
pedagdgico, na medida em que as pistas que sdo fornecidas pelas respostas
inesperadas dos alunos sejam incorporadas ndo como erros a serem punidos, mas
como fontes de compreensdo dos processos reais de tessitura de conhecimentos que
vém sendo desenvolvidos por cada um (lbid, p.56).

As préaticas avaliativas constituem forca motriz capaz de nutrir e dar encaminhamento a
organizacdo do trabalho pedagogico. Sdo exemplares as palavras de Gimeno Sacristan (1998)

sobre a abrangéncia da avaliagéo:

[...] ela incide sobre todos os demais elementos envolvidos na escolarizagéo:
transmissdo do conhecimento, relagdes entre professores/as e alunos/as, interagdes
no grupo, métodos que se praticam, disciplina, expectativas de alunos/as,
professores/as e pais, valorizagdo do individuo na sociedade, etc. (Ibid, p.295).

Desse modo, construir praticas avaliativas na Educacdo de Jovens e Adultos significa
procurar conhecer os estudantes da modalidade, as suas trajetorias, 0s seus anseios quanto ao
processo de escolarizagdo e, como diz Hoffmann (2005, p.21), “conhecé-lo, sem pretender

julgar, mas valorizar cada um”. Ao propor o que denomina de “tempo de admiragdo”, afirma:

O tempo de admirar em avaliagdo mediadora é o tempo da busca de outro olhar. Um
olhar que duvida do préprio olhar porque é consciente da subjetividade a ele
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inerente, das interpretagcdes equivocadas de reacBes episddicas, da valorizagdo de
aspectos que podem ndo ser tao relevantes, da influéncia dos olhares dos outros. Um
olhar que duvida sempre da primeira impressdo (principio de provisoriedade e
complementaridade), e que, portanto, se estende no tempo e alcanga o préprio aluno,
dialoga com ele, com palavras e silenciosamente, observa a distancia sua relacao
com os outros (Ibid, p. 33).

Apresento tais consideracbes no sentido de chamar a atencdo para o fato de que a
Educacdo de Jovens e Adultos precisa buscar uma coeréncia interna entre a sua proposta
politico- pedagdgica e a realidade dos estudantes, professores, equipe gestora e escola como
um todo. Nesse intuito, Ireland (2004) indica trés norteadores:

a) principio da contextualizacdo - engloba dimensdes essenciais da experiéncia
(a escola busca orientar a sua pratica pedagdgica, incorporando e refletindo as
condigBes de vida dos alunos-trabalhadores, questdes ligadas a identidade, migracéo,
estrutura agraria e outros);

b) principio da significacdo operativa - entende-se uma constante busca de
sentido para o que se fazia na prética escolar e dos motivos que orientam as escolhas
tomadas, a distancia entre o proposto e o concreto do cotidiano e outros;

C) principio da especificidade escolar — a preocupacdo de trabalhar o saber
escolar e 0 compromisso com o uso da leitura, da escrita, compromisso com as lutas
politicas e outros (Ibid, p. 67-68).

Tendo em vista esse posicionamento acerca dos principios mencionados acima e as suas
relagBes com determinadas posturas avaliativas na/para a Educacdo de Jovens e Adultos, esses
principios poderdo contribuir para a transformacéo ou a reproducdo da sociedade. E preciso,
na especificidade da Educacdo de Jovens e Adultos, construir praticas avaliativas que
busquem superar a exclusdo, mediante as quais professores e estudantes tracem, construam,
estimem novas possibilidades para o processo de aprendizagens e de avaliagéo.

A construcdo de praticas avaliativas na Educacdo de Jovens e Adultos em que o foco
sejam as aprendizagens e o crescimento do estudante com um perfil critico e reflexivo requer
formacdo adequada do professor. Isso significa romper com as posturas autoritarias e
silenciadoras e o predominio do conhecimento como verdade absoluta e acabada.

Os posicionamentos tomados pelo professor sdo na maioria das vezes resquicios do seu
processo formativo. Tal processo comeca antes do contato com a formacédo inicial, pois
muitos dos professores ja se encontram imersos no seu campo de trabalho, antes mesmo de se
tornarem profissionais ou possuirem uma formacdao especifica (TARDIF, 2005a).

Neste sentido, o saber avaliar também faz parte dos saberes aprendidos pelos

professores. E sobre os saberes, Tardif afirma:
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O saber dos professores ndo provém de uma fonte Unica, mas de varias fontes e de
diferentes momentos da histdria de vida e da carreira profissional; essa propria
diversidade levanta o problema da unificacdo e da recomposicdo dos saberes no e
pelo trabalho (Ibid, p. 21).

Segundo o autor, os saberes dos professores que respaldam a sua pratica possuem como
caracteristica a temporalidade que implicara a construcéo identitaria profissional docente e,
consequentemente, ressoara em seu trabalho. Sobre isso, Tardif e Lessard afirmam que a

docéncia

[...] se desenvolve num espaco ja organizado que é preciso avaliar; ela também visa
a objetivos particulares e pde em acdo conhecimentos e tecnologias de trabalho
préprias; ela se encaminha a um objeto de trabalho cuja propria natureza é,
conforme veremos, cheia de consequiéncias para os trabalhadores; enfim, a docéncia
se realiza segundo um certo processo do qual provém determinados resultados (1bid,
p.39).

N&o se trata aqui de ficar pensando em uma “formagao perfeita” de professores ou no
desenvolvimento de uma postura pedagdgica “excepcional”, sem erros, para a modalidade
aqui discutida, mas uma pratica e atitude profissional inseridas e de acordo com o contexto

sociocultural, levando em consideracéo os diversos saberes, pois

[...] os alunos ndo precisam de guias espirituais, nem de catequizadores. Eles se
constroem encontrando pessoas confiaveis, que ndo se limitam a dar aulas, mas que
aprendem como seres humanos complexos e como atores sociais que encarnam
interesses, paixdes, dlvidas, engajamentos, atores que se debatem, como todo
mundo, com o sentido da vida e com as vicissitudes da condicdo humana
(PERRENOUD, 2005, p.138).

Em sua pesquisa sobre a avaliacdo na Educacdo de Jovens e Adultos no Ensino Médio,
na disciplina Historia, Rial (2007) chama a atencdo para a necessidade da superacdo das
tradicionais formas de avaliacdo por meio dos exames que enfatizam a memorizacdo, a
apreensdo passiva dos estudantes e o direcionamento por parte do professor das ideias e
conceitos que deverdo ser apreendidos pelos discentes.

Segundo Rial, a avaliagdo mencionada por alguns estudantes da Educacdo de Jovens e
Adultos, vivenciada no seu percurso escolar até o Ensino Médio, foi do tipo reproducdo de
todos os conteudos trabalhados pelo professor, na prova escrita. Entretanto, conforme a
autora, alguns professores se preocupavam em realizar atividades avaliativas que levassem em

conta as especificidades da modalidade voltada para a emancipacéo e a formacgéo cidada.
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Pensar sobre o que se refere a avaliagdo das aprendizagens cria no imaginario de alguns
profissionais da educacdo a figura de instrumentos de avaliacdo, critérios avaliativos e
predominancia numérica. E claro que fazem parte do processo avaliativo; contudo, a
utilizacdo dos mesmos encontra significados nas concepcdes que norteiam a sua utilizacéo.

A avaliacdo na Educacdo de Jovens e Adultos exige a organizagdo de um processo
reflexivo, interativo, em que haja respeito e €tica, levando-se em conta 0s contextos, 0s seus

atores e as subjetividades que permeiam tanto o espaco individual quanto o coletivo.

Avaliar é tomar partido, é aceitar o outro como ele se apresenta, & ter
responsabilidade, compromisso com o outro e, portanto, consigo mesmo, com uma
nova perspectiva, com uma dimensdo ética. Pressupde uma relagcdo com outro,
dialégica, um agir em comunhdo, ¢ um conhecimento sobre as condicbes e
possibilidades de um reinventar-se que desta forma é partilhado, interpretado e
transformado em comunh&o (LOCH, 2008, p.107).

Ao agir pedagogicamente, o professor ndo é isento da agdo politica. Interfere,
influencia, constréi com base na visdo de mundo, sociedade e educagdo. Desse modo, pensar
a avaliacdo na/para a Educacdo de Jovens e Adultos tem sinalizado alguns elementos que
posso mencionar como fundantes para a efetivacdo de praticas avaliativas ndo manipuladoras
nem fabricadas artificialmente. Sdo elementos que podem constituir-se como coerentes com a
funcéo da instituicdo escolar comprometida com incluir, modificar, transformar, criar e ousar.
Finalizando este item, comento trés elementos a serem considerados na avaliacdo da
Educacdo de Jovens e Adultos. O primeiro é a diferenca, observada nos percursos de
escolarizacdo, nas idades, na geracdo, no sexo, na religiosidade, nas crencas e valores e nos
processos de aprendizagens.

Para Perrenoud (1993),

Seja qual for o grau de seleccdo prévia, ensinar é confrontar-se com um grupo
heterogéneo (do ponto de vista das atitudes, do capital escolar, do capital cultural,
dos projectos, das personalidades, etc.). Ensinar é ignorar ou reconhecer estas
diferencas, sanciona-las ou tentar neutraliza-las, fabricar o sucesso ou o insucesso
através da avaliacdo informal e formal, construir identidades trajectérias. Porém,
regra geral, as didacticas nada dizem sobre as diferencas; falam de um aluno ‘médio’
ou um de um sujeito epistémico, desconhecem a dificuldade que ha em fazer os
alunos gostarem de certas disciplinas (sic) (Ibid, p.28).

Outro elemento é a constituicdo de um processo dialégico por meio da participacédo
ativa, solidaria e dindmica promovida entre todos os sujeitos envolvidos na organizacdo do

trabalho pedagogico. Entendo o didlogo permeando as relagdes no intuito do exercicio da
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escuta tanto por parte dos professores como dos estudantes, da participacdo garantindo vez e
voz a todos os envolvidos por meio de processos de socializagdes de aprendizagens. Neste

sentido, Freire (2006) expde:

[...] preciso, agora, saber ou abrir-me a realidade desses alunos com quem partilho a
minha atividade pedagogica. Preciso tornar-me, se ndo absolutamente intimo da sua
forma de estar sendo, no minimo, menos estranho e distante dela [...] (p.137). [...] O
educador que escuta aprende a dificil licdo de transformar o seu discurso, as vezes
necessario, ao aluno, em uma fala com ele (FREIRE, 2006, p.113).

N&o poderia deixar de acrescentar a necessidade de agregar aos conhecimentos
escolares os varios conhecimentos e saberes dos estudantes dessa modalidade educativa. Os
jovens, os adultos ou idosos sdo estudantes como sujeitos inseridos em um mundo social,
historico e muitas vezes ja fazem ou fizeram parte do mundo do trabalho, que trazem diversos
saberes que precisam ser assumidos pela escola na organizagdo do seu trabalho. Freire (Ibid)

afirma;

[...] uma das tarefas mais importantes da préatica educativo-critica é proporcionar as
condicBes em que os educandos em suas relagBes uns com 0s outros e todos com o
professor ou a professora ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se. Assumir-se
como ser social e histérico como ser pensante, comunicante, transformador, criador,
realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar [...] a aprendizagem
da assuncdo do sujeito é incompativel com o treinamento pragmaético ou com o
elitismo autoritario dos que se pensam donos da verdade (lbid, p. 41-42).

Um terceiro elemento € a criacdo de possibilidades avaliativas individuais e coletivas
para o0s estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos, com vistas a criacdo de vinculos,
socializacdes e aprendizagens entre eles. Como ja mencionei anteriormente, esses estudantes
sdo de idades diferentes. Se bem compreendida, essa caracteristica podera ser um fator a favor
das aprendizagens.

Quero ressaltar que, diante de tais elementos citados como fundantes acerca do avaliar
na Educacdo de Jovens e Adultos, 0s mesmos se configuram apenas como possibilidades. N&o
apresento tais subsidios como receitas ou certezas que irdo construir praticas avaliativas ndo
excludentes. Também outros elementos podem ser incorporados e pensados a partir do

contexto em que a modalidade educativa acontece,

[...] sinalizando uma perspectiva interessante para se repensar a avaliacdo: o
abandono da classificagdo dos conhecimentos ja consolidados e a busca dos
processos emergentes, em construgdo, que podem anunciar novas possibilidades de
aprendizagem e de desenvolvimento (ESTEBAN, 2003, p. 19).
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Confirmo mais uma vez o quanto as préticas avaliativas na Educacdo de Jovens e
Adultos sdo marcadas pelo compasso e descompasso, tendo em vista as varias concepcdes de
homem, de sociedade e de educacdo que embasam essa modalidade educativa no seu percurso
historico. Na atualidade, ¢ marcante a luta dos movimentos populares, de educadores e
professores do campo da Educacdo de Jovens e Adultos pela articulagcdo cadenciada em prol
dessa modalidade educativa.

Assim sendo, avaliar a Educacdo de Jovens e Adultos no tocante ao papel do professor é
assumir a responsabilidade de investigar e se interrogar cada dia sobre o seu fazer, 0s
conhecimentos e seus objetivos de acordo com as necessidades dos estudantes, sem perder de
vista 0 comprometimento com uma escola democratica e que leve em consideracdo todos 0s

Sseus sujeitos.

2.2.3 Os desafios da avaliacdo das aprendizagens na Educacdo de Jovens e Adultos

Entender o contexto das praticas avaliativas nessa modalidade educativa impbe a
compreensdo de que 0 mesmo é marcado por acdes e reacdes, fluxos e refluxos, objetividade e
subjetividade, ordem e desordem, partes e todo, e outros aspectos que a medida que
constituem essa realidade também constituirdo os seus sujeitos.

A partir desse entendimento, torna-se imprescindivel na efetivacdo de préticas
avaliativas a consideracdo de elementos, como: os estudantes, os professores, a organizacao
do trabalho pedagogico, a escola, o curriculo, o projeto politico-pedagogico e demais aspectos
para que se efetive a avaliacdo a servico das aprendizagens.

Uma proposta avaliativa que requeira o envolvimento de todos e que nessa relacdo se
saiba reconhecer as diferencas e semelhancas, demanda por parte dos seus envolvidos o
reconhecimento das diversidades de crencas, valores e concepcBes que o cotidiano da
Educacdo de Jovens e Adultos propde. Esse cotidiano ndo se revela ao primeiro olhar; ao
contrario, esconde-se, escamoteia e até mesmo fantasia-se a fim de forjar uma determinada
realidade ou ndo se expor por meio dos seus desdobramentos.

No entanto, uma tarefa que se impde aos profissionais da educacédo é reconhecer que o
contetdo manifestado a primeira vista no @mbito do cotidiano escolar na Educacdo de Jovens

e Adultos exige de todos nos mais do que “ver” os acontecimentos; implica perceber e
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enxergar como eles acontecem e como se apresentam a partir do contexto na qual estdo
inseridos. Serd um permanente exercicio de desejo de ler o explicito e de buscar o implicito.

Diante disso, compreendo o quanto o cotidiano pode ser revelador da realidade social
construida pelos seus atores nos seus varios desdobramentos. E, no caso da avaliagdo das
aprendizagens na Educacdo de Jovens e Adultos, esse cotidiano pode carregar suas marcas e
configuracbes de um processo em prol da emancipacgédo, da inclusdo ou da reproducdo, da
excluséo dos estudantes.

Assim, mergulhar e buscar os significados do invisivel que perpassam o cotidiano
significa também romper com o olhar hegeménico, simplificador e descontextualizado sobre
o cotidiano. E imprescindivel que se possa comecar a perceber as diversas vozes, as
reticéncias, as duvidas que se podem constituir como elementos anunciadores de uma
realidade ndo percebida a primeira vista (ESTEBAN, 2010a).

Segundo a autora, 0 ndo entendimento do cotidiano escolar como espaco e lugar
complexo e as varias possibilidades avaliativas que deem vez e voz aos seus sujeitos podem
acarretar ao processo de ensino e aprendizagem uma relacdo simplificadora e causal, na qual a
relacdo entre os envolvidos no processo pedagogico através do processo avaliativo pode

tornar-se ratificadora da reproducéo ou das desigualdades sociais. Dai,

Faz-se necessario buscar outro conjunto de instrumentos e procedimentos de
avaliacdo, que favoreca a interacdo na sala de aula, que amplifique as vozes dos
diferentes sujeitos, estimulando a expressdao dos diferentes conhecimentos que
possuem e dos que se fazem necessarios, criando condicfes para o didlogo, a troca,
0 estar junto. Uma dindmica baseada na reflexdo sobre o conhecimento, anunciada
pela professora como importante para o trabalho pedag6gico (lbid, p.109).

O entendimento sobre a relacdo que se estabelece entre o cotidiano escolar, suas
formas, suas nuances e demais aspectos exige mais uma vez a compreensdo da avaliacdo
como processo complexo, multirreferencial, multifacetado. Corroborando nesta direcdo, Dias

Sobrinho (2002) se expressa:

A avaliacdo é pluri-referencial. Entdo, é complexa, polissémica, tem mudltiplas e
heterogéneas referéncias. [...] Se assim é, ela estabelece com a rede de fenbmenos
sociais relagdes de conhecimento e de transformagdo ou alguma mudan¢a da
realidade. O conjunto de formas, manifestacfes, idéias, grupos, instancias, etc.,
potencialmente apreensiveis e analisdveis como constituintes do campo da
avaliacdo, contribui para dar forma e sentido a uma determinada realidade, e esta age
sobre o campo da avaliagdo, colaborando para sua constituicdo dindmica, ou seja,
intervindo nas formas e sentidos que historicamente ela adquire (Ibid, p.15-16).
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Assim, de modo especial percebo por meio das falas de Esteban (2010a) e Dias
Sobrinho (2002) a relagcdo da avaliagdo com o cotidiano e as suas faces ou dimensdes, a sua
dinamicidade e as suas manifestaces. Essa relacdo da forma como concebida dird a l6gica
embutida nas préaticas avaliativas entre docentes, estudantes e institui¢des de ensino.

Pensar o cotidiano escolar e os desafios impostos para a pratica avaliativa, em especial
para a Educacdo de Jovens e Adultos, em prol da construcdo da escola publica com qualidade
para todos implica lancar olhares sobre esse cotidiano com o uso de lentes em trés dimensoes
que ndo se sobrepdem. A primeira nos auxiliaria a enxergar a realidade que se apresenta a
certa distancia, porque muito préxima ficaria uma realidade borrada, turva; a segunda lente
iria colaborar com o que esta a média distancia do observador, ora ampliando, ora reduzindo;
por fim, a terceira lente nos proporcionaria ler as pequenas letras, o quase invisivel o que, na
maioria das vezes, passa despercebido. Assim, cada lente ganha o foco e tem a sua funcéo e,
agindo em conjunto, elas possibilitardo focalizar cada dimensdo da realidade frente aos
desafios que sdo impostos no processo avaliativo. S&o varios, de diversas ordens, e perpassam
os diversos niveis e modalidades de ensino. Menciono os que predominam no ambito das
praticas avaliativas da Educacdo de Jovens e Adultos: a compreensdo do que significa
avaliacdo; a concepc¢do de erro; a presenca da heterogeneidade e da diferenca; a forma de
intervir; a resisténcia a mudancas; a formacao de professores.

Um primeiro desafio constitui a compreensdo do que significa avaliacdo. A construcéo
desse entendimento ndo pode negligenciar e deixar de levar em consideracdo o tempo
historico, social, politico para que esses conceitos sejam formados. E a partir da sua formacao
no campo da avaliacdo, diferencia-los quanto a sua utilidade. Diante disso, Gatti (2003)

ressalta:

E preciso ter presente, também, que medir é diferente de avaliar. Ao medirmos um
fendmeno por intermédio de uma escala, de provas, de testes, de instrumentos,
calibramos ou por uma classificagdo ou categorizacdo, apenas estamos levantando
dados sobre uma grandeza do fenémeno. [...] Mas, a partir das medidas, para termos
uma avaliacdo é preciso que se construa o significado dessas grandezas em relagéo
ao que estd sendo analisado quando considerado como um todo, em suas relacdes
com outros fendmenos, suas caracteristicas historicamente consideradas, o contexto
de sua manifestacdo, dentro dos objetivos e metas definidos para o processo de
avaliacdo, considerando os valores sociais envolvidos (Ibid, p.110).

O segundo desafio as praticas avaliativas na Educacdo de Jovens e Adultos refere-se ao
entendimento do erro no processo. E preciso comegar a enxergar o erro como ‘“uma pedagogia
da reflexdo”. (BARRIGA, 2010). Essa forma de compreender o erro assinalaria o

esgotamento do paradigma hegemdnico da avaliagdo, entendido aqui no &mbito educacional
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como uma proposta uniformizadora, hierdrquica, classificatéria e excludente que supere a
relacdo binaria do acerto ou do erro.
De acordo com Silva (2008a), é necessaria a identificagdo das realidades distintas por

meio do erro. Acrescenta:

A reconceitualizacdo do erro no processo de aprender importa também em discernir
o0 erro construtivo do erro sistematico. O primeiro é aquele que surge durante o
processo de redescoberta ou reinven¢do do conhecimento, e que o sujeito abandona
ao alcancar um nivel de elaboracdo mental superior. Ja o erro sistematico é aquele
que resiste, apesar das evidéncias que comprovam sua inadequagdo, limitando ou
mesmo impedindo as possibilidades de aprendizagem (Ibid, p.100).

Desse modo, por meio do entendimento das questdes relacionadas ao “erro”, é possivel
compreender as varias possibilidades para a reorganizacdo do trabalho pedagdgico, um
melhor entendimento acerca das heterogeneidades e das diferencas que permeiam o espago
escolar, principalmente na Educacdo de Jovens e Adultos. Tal aspecto se constitui, assim, um
importante desafio a ser superado, pois somos fruto de uma cultura que procura homogeneizar
e uniformizar, ndo levando em conta as idiossincrasias dos seus sujeitos.

Buscar a construcdo de uma pratica avaliativa que leve em consideragdo as

singularidades, que considere as diferencas € essencial. Neste sentido, para Perrenoud (2000):

[...] a diferenciacéo € pensada como uma microorientacdo, com a diferenga de que
ndo se trata de dividir os alunos entre formacOes hierarquizadas, que cristalizam e
ampliam as diferengas, mas entre grupos ou dispositivos que supostamente
trabalham para assegurar a igualdade dos niveis de aquisi¢do, pela diversificacdo dos
procedimentos e dos atendimentos (lbid, p.41).

A partir da necessidade da reorganizacdo do trabalho pedagdgico em busca da
construcdo de préticas avaliativas que considerem 0s seus sujeitos e as suas diferencas, o
outro desafio da avaliacdo na Educacdo de Jovens e Adultos diz respeito as formas de
intervencdo. A avaliacdo deve ser encarada como possibilidade de tomada de decisdo para a
consecucao dos objetivos propostos, em uma perspectiva transformadora.

Segundo Luckesi (2008), no caso da avaliacdo da aprendizagem, a necessidade da
tomada de decisdo como acdo construtiva refere-se as possibilidades de interferir quando a
aprendizagem do estudante se apresenta de forma satisfatdria ou insatisfatoria, podendo, a
partir dessa acdo, efetivar praticas avaliativas mais democraticas que encaminhem para uma

tomada de deciséo para 0 avango, o crescimento e as aprendizagens.
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Um desafio que também se faz presente nas préticas avaliativas na/para a Educagéo de
Jovens e Adultos é a resisténcia as mudancas. Buscar construir novas possibilidades de
praticas avaliativas esta também atrelado a luta cada vez maior pela melhoria da qualidade da
educagdo para todos, 0 acesso, a assisténcia, a frequéncia, a permanéncia, 0 SUCesso e as
vérias aprendizagens que estdo presentes no ambiente da institui¢do de ensino.

E necesséria, também, a consciéncia de que as mudancas e inovacdes no cenario
educacional e principalmente nas praticas avaliativas ndo ocorrerdo de forma instantanea e
aligeirada, pois precisam ser absorvidas tedrica e metodologicamente pelos profissionais da
educa¢do para que ndao caiam em ‘“achismos” ou “conceitos rasos”, no que se refere a
avaliacdo das aprendizagens.

Segundo Sordi (2010), a avaliacdo é uma das categorias mais imunes a mudancgas, pois
“ha um discurso progressista sobre a avaliagdo que ndo se revela presente nas formas de
avaliagdo praticadas que tendem a ndo se afastar do vies classificatorio, excludente e
disciplinador” (Ibid, p.25).

Por fim, mais um desafio constatado na efetivacdo de préaticas avaliativas a servi¢o das
aprendizagens na Educacdo de Jovens e Adultos € a formacdo de professores. Segundo
Dalben (2004),

[...] uma nova concepcdo de avaliagdo se constroi com base em processos de
reflexdo, em que os inimeros significados do conhecimento socialmente acumulado
entrariam numa dindmica inter-relacional de ressignificacdo, isto é, seriam
revalidados ou ndo, dependendo das novas leituras e dos enfoques dimensionados
conforme as diferentes realidades culturais do nosso pais (lbid, p.37).

Sobre o processo formativo de professores, Fernandes (2006) € bastante incisivo:

[...] s6 tem real sentido se estiver devidamente articulado com os processos de
investigacdo. Na verdade, é da pesquisa que se pode sistematizar um importante
conjunto de préticas, saberes, estratégias e atitudes que ajudem a reconstruir
concepgdes e praticas nos processos de formagdo. Por outro lado, a investigacao,
utilizando a formacdo como contexto, permite-nos perceber os significados que os
professores atribuem a todo o conjunto de problemas que a avaliagdo das
aprendizagens lhes coloca na organizacdo do seu ensino (Ibid p.32).

Buscar a efetivacdo de praticas de avaliacdo a servico das aprendizagens na Educacéo
de Jovens e Adultos significa uma mudanca de postura, crencas e valores pelos envolvidos no
processo avaliativo, pois a construcdo de uma avaliacdo que esteja a servico das
aprendizagens pressup6e um redimensionamento do olhar, das nossas escolhas e das agdes

pedagdgicas.
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A heranga de visGes, concepcoes e acOes de cunho positivista e mecanicista que ecoam
em todas as areas de conhecimento é muito forte e presente. Na educagdo, em todos o0s
campos essas influéncias ficam nitidas por meio da fragmentacdo do curriculo e seus
conteidos, dos tempos escolares com horérios rigidos, da forma de conceber o processo de
construgcdo do conhecimento e no campo da avaliacdo, especificamente, a exacerbacdo da
mensuracdo, comparacéo e classificacéo.

Enfim, no cenério atual a sociedade e principalmente os profissionais da educacéao
comprometidos com as mudancas e a transformacgéo social manifestam a inconformidade com
as praticas tradicionais e classificatdrias, pelo visivel prejuizo para a formacdo dos estudantes
(HOFFMANN, 2008). E necessario que os profissionais da educagdo comecem a enxergar e
ter consciéncia das contradi¢des, dos conflitos, da imprecisdo e outros elementos que podem
influenciar a construcdo de uma postura avaliativa, principalmente na Educacdo de Jovens e
Adultos, visando romper com as amarras de paradigmas mais tradicionais no campo
avaliativo.

De uma forma ou de outra, a avaliacdo carrega concepcdes, posturas, valores que
poderdo estar a servico da transformacdo ou da reproducdo social. Isso fica evidente diante
dos posicionamentos e acfes oriundos dos instrumentos e critérios avaliativos utilizados que
encontram embasamento nas concepcOes sobre avaliacdo que explicitardo os objetivos
educacionais.

Pensar na mudanca ou na inovagdo das praticas avaliativas na Educagdo de Jovens e
Adultos requer acima de tudo o desejo de transformacéo, pois a¢6es ou condutas mecanicas
ndo surtirdo efeito se as mudancas forem promovidas de cima para baixo, por meio de
decretos ou mesmo por meio de “pacotes” educacionais burocraticos. E preciso que a
principal mudanca ocorra no ambito dos sentidos e significacdes de cada sujeito, na forma de
conceber e praticar a avaliacao.

Reinventar as praticas avaliativas para muitos professores talvez se constitua um
empecilho enorme, pois muitos desses saberes oriundos da experiéncia ja estdo cristalizados e
constituidos no seu processo formativo como docentes. Para alcancar sucesso no processo de
ressignificacdo dos saberes em torno do processo de avaliacdo, uma possivel saida seria a
formacdo continuada, realizada no trabalho coletivo da/na escola por meio da reflexdo critica
sobre a propria prética.

Nesta perspectiva, os avancos em prol da construcdo de uma postura avaliativa com
base no processo de formacao de professores para a Educacao de Jovens e Adultos alcangardo

melhores resultados, se for um processo tomado por reflexdo, frente as diversidades de
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contexto e de atores sociais, as necessidades de cada estudante, as especificidades de critérios

e instrumentos avaliativos. Corroborando essa proposicéo, Dalben (2004) afirma:

[...] Avaliar envolve, especialmente, o processo de autoconhecimento do aluno e do
professor e de conhecimento da realidade e da relacdo dos sujeitos com esta
realidade. Exige, nessa perspectiva, a recriagdo dos espacos em que se desenvolvem
formalmente os processos de avaliacdo, transformando-os em espacos educativos
para todos os que deles participam (lbid, p.23).

Para um caminhar consciente em busca da construcdo da avaliagdo das aprendizagens é
necessario também que o educador ndo perca de vista a relacdo que a avaliacdo ocupa no
processo didatico (VEIGA, 2004a) com as dimens@es do ensinar, do pesquisar e do aprender,
sem desconsiderar o contexto social, cultural e historico no qual os individuos estejam
inseridos.

Hadji (1994) comenta que o avaliador se anuncia e se denuncia nas suas escolhas, ao
expor o0s seus objetivos, coloca-los em préatica e também nas suas tomadas de decisbes. Mais
uma vez relembro o quanto para o campo da avaliagdo se torna imprescindivel a reflexéo
critica sobre presenca das questdes €ticas e das posturas no exercicio do poder.

Portanto, outros desafios para a préatica avaliativa na Educacdo de Jovens e Adultos
poderiam ser mencionados, discutidos e apresentados com vistas a melhoria do processo
avaliativo. Todavia, como possibilidade de superacdo desses desafios estd a abertura para o
didlogo dos sujeitos que vivem, tecem e criam 0 ambiente escolar, pois “o dialogo ¢ a
negociagdo emergem como elementos centrais para a definicdo dos sentidos da avaliagao”
(ESTEBAN, 2010a, p.109).

Ratificando a importancia do diadlogo, Esteban menciona mais uma vez:

[...] As escolas cotidianamente vivem experiéncias de fracasso e de sucesso, por isso
é preciso vé-las de perto, bem de perto, em dialogo com os sujeitos que as produzem
a cada dia. A avaliacdo é um dos processos indispensaveis ao dialogo e a reflexao,
necessarios para se fortalecam os movimentos em que as escolas se democratizam e
cologuem em discussdo aqueles que as afastam pela emancipacdo (ESTEBAN,
2010a, p.109).

Assim sendo, o fazer e o tecer no/do cotidiano sdo constituidos por seus atores sociais e
ndo serd em um passe de magica ou por meio de alguma formula, decreto ou resolucédo
“salvadora” que os desafios de avaliar na Educagdo de Jovens e Adultos deixardo de existir.

Esses desafios estardo sempre presentes. Contudo, saliento algumas proposicoes que, longe de
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se constituirem receitas, sdo apenas possibilidades de atuacdo no cotidiano escolar a partir da
sua especificidade, aqui em destaque a Educacgéo de Jovens e Adultos, em prol da construgéo

de praticas mais democraticas, por meio de a¢cGes como:

Criar dispositivos de apoio a integracdo e ao dialogo entre os varios sujeitos que

perpassam o cotidiano escolar.

e Construir e negociar os objetivos, contetudos e procedimentos avaliativos com 0s
envolvidos no processo.

e Abrir espacos ao diadlogo e a escuta para as diversas possibilidades que se
apresentam no cenario escolar, diante da pluralidade de saberes que circulam.

e Compor e diversificar os procedimentos avaliativos de acordo com as vérias
situacOes colocadas pelo cotidiano.

e Compreender a singularidade de cada percurso dos sujeitos que estdo presentes no

cotidiano e a sua identidade.

Decisdes e atitudes dessa indole poderdo potencializar a construcdo de préaticas
avaliativas na Educacdo de Jovens e Adultos visando diminuir os desafios frente ao processo
de avaliar. Poderdo contribuir na formacdo de sujeitos competentes para formular hipoteses,
ouvir, dialogar, construir e reconstruir o conhecimento, amar, respeitar 0 proOXimo e o
diferente em uma perspectiva emancipatoria.

Assim sendo, apoOs esta explanacdo de cunho teodrico sobre o segundo eixo deste
trabalho, a avaliacdo das aprendizagens, passo a construir reflexdes sobre o trabalho com o
portfolio, no intuito de construir a sua relacdo com a avaliacdo das aprendizagens e a

Educacdo de Jovens e Adultos, efetivando os elos deste trabalho.

2.3 O trabalho com o portfolio na educacdo de jovens e adultos

Quando ndo tinha nada, eu quis...
Quando tudo era auséncia, esperei...

Quando o olho brilhou, entendi...
Quando criei asas, Voei...

Quando me chamou, eu vim...
Quando dei por mim, tava aqui...
(DANIELA MERCURY, 1998)
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Neste ultimo eixo teorico, apresento as reflexdes e construcdes sobre o trabalho com o
portfolio. A forma proposital de escolha de trechos da musica expostos na epigrafe vem
chamar a atengdo de forma inicial sobre o que é necessério entender por portfolio em um
primeiro momento. Neste sentido, ressalto aqui a importancia de compreender o trabalho com
o portfélio embasado de forma tedrica e metodoldgica, para que ndo seja mais uma panaceia a
ser implementada em sala de aula.

Na escolha dos trechos musicais, trago elementos que seréo discutidos no decorrer deste
trabalho, como coletividade, criatividade, a partir de fundamentos que exponho ao usar o
portfolio. Ao utiliz&-lo, possibilita o rompimento com formas definidas e fechadas da sua
construcgéo, e ainda ratifica o processo do exercicio do pensar e do refletir. E um processo de
constituicdo no qual o sujeito vai exercitando a sua autonomia e colocando-se cada vez mais
como protagonista do processo de aprendizagens.

Acredito também no potencial da imaginagéo e da criatividade, pois como nao existem
defini¢des a priori do que deve ou ndo ser incluido no portfolio, este apresenta espagos nos
quais pode ser cultivada a “criacao de asas” por meio da multiplicidade de textos, linguagens
e formas de expresséo.

Enfim, exercer o protagonismo é imprescindivel e indispensavel no trabalho com o
portfolio para que se apaguem as marcas da exclusao, do silenciamento, da padronizacao e de
outros fatores que tanto predominaram e talvez ainda se fagcam presentes no contexto escolar.

Na organizacdo deste eixo primeiro apresento as aproximacdes entre a avaliacdo das
aprendizagens e o trabalho com o portfélio. Mostro nesta abordagem a definicdo do termo,
principios que norteiam o trabalho e possibilidades na utilizacdo do mesmo com base em
estudiosos da area na Educacéo de Jovens e Adultos.

Em seguida, pontuo a importancia do portfélio como possibilidade do distanciamento
do anonimato, favorecendo ao sujeito silenciar-se. Trago a discussdo com base no siléncio na
sua forma politica, por meio da forca seja pela coercdo, seja pela persuasdo. Terminando este
eixo, traco a relacdo entre projeto politico-pedagdgico, curriculo e o portfélio, explicitando a

necessidade dessa relacdo no processo avaliativo no tocante a Educacéo de Jovens e Adultos.
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2.3.1 A avaliacdo das aprendizagens e o trabalho com o portfélio

Segundo Nunes e Moreira (2005), o termo portfélio deriva do verbo latino portare
(transportar) e do substantivo foglio (folha), designando a pasta que contém desenhos, fotos,
textos, pautas de musicas e outras producdes dos alunos. Na literatura, é também encontrada a
denominacdo porta-félio, segundo Villas Boas (2004b).

Alves (2006) pontua as varias denominagdes de acordo com a sua finalidade e o espago
geografico: porta-folios, processo-folio, dossiés e webfélios. Segundo a autora:

a) Porta-folio — como é chamado no Canada, significa uma amostra do dossié. E
0 recipiente ou pasta onde se guardam todos os materiais produzidos pelo estudante,
cronologicamente.

b) Processo-folio — visto como instrumento que reflete a crenga de que os
estudantes aprendem melhor e de uma forma mais integral, a partir de um
compromisso com as atividades ocorridas durante um periodo de tempo significativo
gue se constréi sobre conexdes naturais com os conhecimentos escolares.

c) Webfélios — com os avancos da tecnologia da informacdo e comunicacao, 0s
webfdlios podem guardar toda a memoria do periodo escolar desde a educacdo
béasica até a educacdo superior de um estudante, memdaria que servird como processo
de reconstrucdo de suas aprendizagens e como elemento de avaliagdo (lbid, p. 104-
105).

Utilizado inicialmente no campo das artes, o artista usava o portfélio como pasta em
que guardava seus papéis, desenhos, fotograias e gravuras, sendo o conjunto dos seus
trabalhos que levava a um cliente ou a grandes publicos para sua aprovacao, comprovando sua
competéncia profissional. Essa exposicdo dos trabalhos do artista, arquiteto, desenhista e
outros profissionais que utilizam o portfélio tem como objetivo que o destinatario possa
conhecer e contemplar os momentos mais significativos da sua trajetoria profissional e ter
uma visdo sobre o todo (HERNANDEZ, 1998; ESPINOSA e SANCHEZ VERA, 2008;
SANCHEZ, 2005; ALVES, 2006; SHORES & GRACE, 2001).

No campo educacional, nas Gltimas décadas, tem sido marcante a presenca do portfélio
como procedimento avaliativo, por se acreditar na necessidade da mudanca de concepces e
praticas no campo da avaliacdo das aprendizagens. Associado a posturas que visam romper
com a centralidade da avaliacdo pelo professor, a transmissao e reproducéo de conhecimento
e a passividade intelectual, conquistou espa¢co como um procedimento avaliativo mais

auténtico, dinamico e reflexivo:
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[...] em educacdo o portfolio adquire outra dimensdo, ndo se limita a mera
compilacdo de trabalhos, sendo que inclui uma narrativa reflexiva que permite a
compreensdo do processo de ensino e de aprendizagem, segundo o caso, e pode
facilitar a avaliagdo (ESPINOSA e SANCHEZ VERA, 2008, p.21).

Por caracterizar-se como coletdnea de trabalhos produzidos pelos estudantes,
evidenciando as aprendizagens, o portfolio envolve certo grau de subjetividade e apresenta
ainda a vantagem de proporcionar aos professores e estudantes uma visao holistica, buscando
a integracdo de saberes e o exercicio reflexivo, expondo-se, “num primeiro momento, perante
si préprio, e num segundo momento, perante aqueles com que colabora no seu processo de
formagdo” (GRILO e MACHADO, 2005, p.35).

Segundo Cano (2005), o portfélio possui como caracteristicas especificas: ser um
documento pessoal no qual se baseiam os dados, informagdes, opinides sistematicas e que
potencializa a organizacdo do conhecimento. Para a autora, proporciona documentar o
processo de construcdo das varias aprendizagens, fomenta a reflexdo e permite ao seu autor
demonstrar os seus proprios méritos.

Para Villas Boas (2004b), o portfolio € mais que uma juncéo de trabalhos ou colecdo de
textos. Revela ser “um procedimento de avaliagdo que permite aos alunos participar da
formulagdo dos objetivos e da sua aprendizagem e avaliar seu progresso” (lbid, p.38).
Caracteriza-se também pela sua funcdo na autoavaliacdo pelo estudante que, ao construir o
seu portfdlio, faz as devidas andlises, reflexdes e julgamento das producdes realizadas.

Nesse sentido, o portfélio confirma a ideia de ser a avaliagio um processo, a
necessidade do protagonismo dos seus atores, 0 exercicio da reflexdo critica com vistas a
melhoria do desempenho, o acordo pedagogico entre professores e estudantes quanto aos
critérios de avaliacdo e a autonomia dos estudantes para aprender, pois eles selecionam as
evidéncias de sua aprendizagem que irdo constituir o seu portfolio.

Segundo Villas Boas (2004b), o portfolio apresenta varias contribuicdes:

e Beneficia qualquer tipo de estudante, o timido, o desinibido, o que gosta de
escrever mais, 0 que gosta de desenhar. Isso ficou evidente em falas dos
estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos, mencionadas mais adiante neste
trabalho.

e Na construcdo dos portfolios, o estudante se anuncia. Declara a sua identidade, 0s
seus gostos, crengas, pensamentos, sentimentos; as suas motivagoes e sentidos

vém & tona por meio das produgdes selecionadas e refletidas.
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e Considera as experiéncias vividas pelos estudantes fora do contexto escolar.
Como no caso da Educacéo de Jovens e Adultos, o portfélio promove a criacéo de
zonas de sentido entre os varios saberes oriundos das histdrias de vida desses
sujeitos.

e O sentimento de pertencimento ao trabalho pelo estudante do que estd sendo
construido. Sente-se autor e ator do préprio percurso das suas aprendizagens,
refletindo sobre o seu processo do aprender ou do n&o aprender.

e Da espaco para as novas possibilidades do aprender. As producgdes sdo reveladoras
das diversas capacidades dos estudantes, sendo o portfélio o espaco para

evidenciar as diversas aprendizagens.

Assim, o portfolio “¢ uma fusdo de processos e produtos, ¢ constituido pelos processos
de reflexdo, selecdo, racionalizagdo ¢ pelo produto decorrente desses processos” (AMARAL,
2005, p.69). Com base em autores como Villas Boas (2004b; 2008), Alvarenga e Araujo
(2006a; 2006b), Rangel (2003), Cano (2005), Espinosa e Sanchéz Vera (2008), Behrens

(2006), sdo assinaladas algumas caracteristicas quanto ao trabalho com o portfélio, como:

e Inclusdo de multiplos recursos;

e Forma dindmica, interativa e criativa de avaliacéo;

e Exercicio do protagonismo pelos estudantes e professores;

e Propdsitos construidos na coletividade entre professores e estudantes;

e Pertencimento ao trabalho;

e Consideracdo dos diversos estilos de aprendizagens;

e Abordagem interdisciplinar do conhecimento;

e Otimizacdo da aprendizagem por meio das varias aprendizagens;

e Compreensdo de como ocorre o processo de aprendizagem e estabelecimento da
interacdo entre os diversos saberes;

e Possibilidade de amplitude e profundidade na construcgdo das tarefas produzidas;

e Procedimento de leitura, escrita, pesquisa e estratégias de revisdo e reflexdo sobre as
producdes;

e Dialogo constante entre o estudante e o professor;

e Possibilidade a quem elabora de mostrar suas dificuldades e progressos de

aprendizagens;
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e Possibilidade de participagdo de mais de um docente no processo de construgdo do
portfélio;
e Auxilio para assumir responsabilidades;

e Eliminacdo dos riscos de valorizacdo demasiada em dados ou pontuagdes.

Dessa maneira, diante das possibilidades mencionadas, “longe de conduzirem a
conclusbes (que nunca seriam passiveis de generalizagdo), constituem antes sempre pistas
para uma eventual acgdo futura” (sic) (GRILO e MACHADO, 2005, p.43). Na construgéo de
portfolio como procedimento avaliativo, o professor deve ter conhecimento sobre o que é o
portfélio, compreender seus objetivos e saber que eles podem ser redimensionados no
decorrer do caminho, selecionar materiais adequados que auxiliem a reflexdo e a producéo
dos estudantes, criar possibilidades para o compartilhamento dos portfélios, encorajar 0s
estudantes a refletirem sobre suas dificuldades, interesses, experiéncias, auxiliar os estudantes
a percorrerem 0 caminho para atingir 0s objetivos propostos e outros aspectos
(ALVARENGA e ARAUJO, 2006b).

Convém ressaltar que ndo é possivel conceber uma unica forma de construgdo de
portfolio ou uma forma correta. Entretanto, ndo se pode considera-lo como um mosaico onde
as pecas nao se agregam, ndo fazem sentido, ou seja, uma colcha de retalhos. Tanto os
estudantes como os professores que trabalhnam com o portfolio precisam ter em mente o
quanto se faz presente a necessidade de objetivos claros e definidos na coletividade. Nesse

sentido,

O que se percebe, com a implementacdo do uso do portfélio, € uma ruptura do meio
técnico e quantitativo de avaliacdo para um processo multidimensional, solidario e
coletivo de ensino/aprendizagem. O conhecimento transita em varias dire¢des e 0s
colegas passam a ter um lugar significativo, visto que também oferecem feedbacks,
trocas de opinides. Esta implicito, portanto, que cada portfélio é Gnico, uma vez que
é de exclusiva responsabilidade do aluno, mesmo que, em momentos demarcados,
professor e aluno, os colegas entre si conversem sobre as producbes ocorridas,
confirmando a idéia de que a avaliacdo demanda a interacéo, a troca (...) (RANGEL,
2003, p.152).

Assim, compreende-se 0 quanto o portfolio reflete ndo apenas as producgdes relativas a
dimensdo cognitiva, no seu sentido restrito, mas também os aspectos afetivos que perpassam a
producdo intelectual do sujeito (lbid, p.151). A proposta do seu uso como procedimento
avaliativo chama a atencdo por configurar tanto para os estudantes como para os professores

um novo formato de prética avaliativa mediante o qual as atuagfes docentes e discentes e a
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organizacdo do trabalho terdo outras dimensdes com vistas a formacdo mais integral, a

reflexdo, a constantes indagacoes.

Segundo Villas Boas (2004b, p.46), o portfélio vinculado ao trabalho pedagdgico

propicia e embasa a participacdo e a tomada de decisdes dos estudantes e potencializa o

exercicio do protagonismo. E uma das possibilidades de constituicdo de praticas avaliativas

comprometidas com a aprendizagem, a reflexdo e a formagdo do cidaddo. A autora pontua

alguns dos principios que fundamentam a sua confecgao:

Construcéo — entendida como a assuncdo, pelo proprio estudante, da confec¢do do seu
portfélio. Claro que ndo se descartam as orientacdes, objetivos e contratos
pedagogicos firmados entre professores e estudantes. Essa constru¢do assume 0
compromisso e o envolvimento de todos com o portfélio.

Reflexdo — por meio da confeccdo do seu portfolio, o estudante tem poder de deciséo
com base nos objetivos sobre o que incluir de forma analisada e refletida, o que
proporciona ao docente e ao proprio estudante uma compreensdo sobre o processo de
aprendizagem.

Criatividade — o portfdlio possibilita ao estudante a autonomia para a sua organizagao.
O professor, ao organizar o trabalho pedagogico de forma criativa, superando a funcéo
de transmissd@o de conhecimentos, exercera um papel essencial no processo de ensino e
de aprendizagens. Ja ao estudante € possibilitado mais espaco para expor as suas
evidéncias de aprendizagens por varios meios. Entre eles: desenhos, colagens,
registros escritos, como foi mencionado neste trabalho por uma estudante da Educacao
de Jovens e Adultos.

Autoavaliacdo — este principio proporciona ao estudante avaliar o seu desempenho
com os objetivos tracados em conjunto com o professor, na construgdo do portfolio.

Neste sentido, Hadji menciona:

Por meio da auto-avaliacdo, é visado exatamente o desenvolvimento das atividades
de tipo cognitivo, como forma de uma melhoria da regulacdo das aprendizagens,
pelo aumento do autocontrole e da diminuicdo da regulagdo externa do professor.
[...] a auto-avaliagdo como processo de autocontrole cada vez mais pertinente é uma
habilidade a construir (HADJI, 2001, p.103).

Indo ao encontro dessas contribuicdes, Villas Boas (2008) explicita o que é a

autoavaliacao:
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[...] € um componente importante da avaliacdo formativa. Refere-se ao processo pelo
qual o proprio aluno analisa continuamente as atividades desenvolvidas e em
desenvolvimento, registra suas percepgdes e seus sentimentos e identifica futuras
acoes, para que haja avanco na aprendizagem. Essa analise leva em conta: o que ja
aprendeu, o que ainda ndo aprendeu, os aspectos facilitadores e os dificultadores do
seu trabalho, tomando como referéncia os objetivos da aprendizagem e os critérios
de avaliagdo (VILLAS BOAS, 2008, p.51).

e Parceria — por meio deste principio, uma nova dindmica nas relacdes entre

professores-estudantes, estudantes-estudantes € construida. O trabalho com o portfélio

imprime novas formas de relacdo que visam romper o formato vertical e centralizador

da organizacgdo do trabalho pedagdgico.

e Autonomia — o estudante, vivenciando a construcdo do seu portfolio, coloca em cena o

seu exercicio de ator social como protagonista, que nao precisa ficar sempre

aguardando ou esperando os comandos ou orientacGes que partem exclusivamente do

professor.

Para Freire (2006),

[...] A autonomia vai se constituindo na experiéncia de varias, inimeras decis@es,
que vao sendo tomadas. [...] Ninguém € sujeito da autonomia de ninguém. [...] A
autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, € processo, é vir a ser. Ndo
ocorre em data marcada. E neste sentido que uma pedagogia da autonomia tem de
estar centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale
dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade (Ibid, p.107).

Assim, diante de tais posicionamentos, ainda se sinaliza o quanto o professor precisa

considerar no trabalho por meio do portfolio para que atenda a finalidade a qual se destina.

Segundo Espinosa e Sanchez Vera (2008), Alvarenga e Araujo (2006b) tecem consideracdes

sobre o trabalho com o portfélio:

A necessidade de o professor aprender sobre o portfélio e o que representa para
0s estudantes elaboréa-lo;

A compreensdo de que existem objetivos a serem atingidos e que podem ser
modificados em comum acordo ao longo do processo;

A construcdo de acordos com os estudantes e mediante os objetivos definidos e
as selecOes sobre as evidéncias de aprendizagens usadas no portfélio;

O encorajamento para 0s estudantes refletirem criticamente sobre suas
habilidades, dificuldades, duvidas, interesses, criticas, estimulando a

criatividade, a autonomia e outros principios mencionados;
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A criacdo de oportunidades para os estudantes compartilharem seus portfélios
com pais, colegas, comunidades e outros;

Como uma das possibilidades de avaliacdo, podendo ndo ser a Unica, e ser
construido junto com outros procedimentos avaliativos;

A criacdo de possibilidade de um ou mais professores participarem na orientacéo
e avaliacdo por meio do portfélio.

De acordo com Espinosa e Sanchez Vera (2008), o diferencial na inclusdo do portfélio

como procedimento avaliativo aparece como uma possibilidade de trabalho distinto daqueles

de cunho puramente quantitativo. O trabalho com o portfélio leva em consideracdo as

trajetorias de aprendizagens de cada estudante, tentando entender mais profundamente as suas

habilidades, mediante o conhecimento obtido incorporado com o valor das reflexdes sobre o

Sseu proprio processo e 0 aumento da sua possibilidade de aprendizagem.

Segundo Lunar (2007), o portfélio € uma possibilidade de avaliacdo que busca atrelar a

sua construcédo caracteristicas como:

Formativa — possibilita modificacdo, ajustes, reflex6es durante o processo e
possiveis alteracdes com o objetivo de melhorar a aprendizagem;

Continua — implica uma constante construcao, reconstrucdo, envolvimento e ndo
apenas em momentos isolados ou fragmentados no processo avaliativo;

Integral — abarca os varios elementos do processo de construcdo de
conhecimentos ndo sé relacionados ao cognitivo, mas apresenta outros como o
social, afetivo, cultural, ideoldgico e outras dimensoes;

Individualizada — apresenta as caracteristicas de cada sujeito, as suas crengas e
visdes de mundo, possibilitando conhecer o ritmo e os estilos de aprendizagem
de cada estudante;

Qualitativa — baseia-se em critérios de qualidade organizados pelos estudantes e
em conformidade com o objetivo do portfélio e privilegia os resultados de forma
heterogénea;

Contextualizada — esta inserido em um determinado contexto que apresenta
consigo suas marcas e contradic@es, de acordo com a realidade do estudante ao

construir o seu portfélio.

Para Villas Boas (2005), o portfélio possibilita avaliar as capacidades de refletir

criticamente, de articular e solucionar problemas, proporcionando ao estudante rever e
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repensar as suas trajetérias de aprendizagens. Tanto o professor quanto o estudante avaliam
todas as atividades realizadas, observando o progresso, o desempenho e 0s avangos obtidos.
Cano (2005) menciona a influéncia desse tipo de avaliacdo para a préatica docente:

[...] com a finalidade formativa e de reflexdo sobre a agdo consideramos que podem
contribuir a criar uma nova cultura docente, que na sua vez ajude a desenvolver
processos de ensino mais reflexivos e mais consistentes com as exigéncias da nova
sociedade do conhecimento. [...] Serve, entdo, para revistar periodicamente o
programa, reestruturar os conteldos e atividades, mas também para revistar as
prdprias metas profissionais (lbid, p.16).

O portfolio possibilita visualizar o desenvolvimento do estudante por meio dos registros
efetuados no percurso de aprendizagens, proporcionando aos envolvidos nesse processo maior
conhecimento. O portfolio € um procedimento avaliativo que possibilita a constru¢do de uma
cultura avaliativa distinta. Ndo se pode compreendé-lo como o ‘“salvador da patria” do
processo de ensino e de aprendizagem no tocante & avaliagdo. E uma possibilidade diferente.

Desse modo:

O que se percebe com a implementacdo do uso do portfélio € uma ruptura do
modelo técnico e quantitativo de avaliacdo para um processo multidimensional,
solidario e coletivo de ensino/aprendizagem. O conhecimento transita em Vvérias
direcbes e os colegas passam a ter um lugar significativo, visto que também
oferecem feedbacks, trocas de opinides. Esta implicito, portanto, que cada portfélio
é Unico, uma vez que é de exclusiva responsabilidade do aluno, mesmo que, em
momentos demarcados, professor e aluno, os colegas entre si, conversem sobre as
produgdes ocorridas, confirmando a idéia de que a avaliagdo demanda a interagdo, a
troca, a negociacdo entre os sujeitos envolvidos (RANGEL, 2003, p.152).

Como explicitado, o trabalho pedagdgico e a avaliacdo por meio do portfélio demandam
ainda um ambiente para as varias aprendizagens, permeado pela confianca, respeito e
comunicacdo entre os estudantes e os professores e entre aqueles. Com tais caracteristicas, o
processo avaliativo proporcionard ao professor e aos estudantes, no desenvolvimento do
portfélio, um potencializador do seu processo de aprendizagens e de compreensao sobre quais
aspectos poderao incluir no seu portfélio.

Outro aspecto importante sobre o trabalho com o portfélio é o de ser possibilitador de
aprendizagens também pelo professor, por meio da reflexdo sobre o seu fazer pedagdgico, o

que demanda tempo, paciéncia e pratica. Assim:

E de bom senso considerar que desenvolver um portfélio demanda tempo e é um
processo trabalhoso, tanto para o aluno como para o professor. Isso porque é preciso
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que ndo so a coleta, que caracteriza a amostra de trabalhos, como a sua organizacdo
sejam reais indicadores das aprendizagens obtidas, para que a avaliacdo seja justa,
embora rigorosa. A tarefa de acompanhar e oferecer feedback é onerosa em termos
de cuidado, especialmente no que diz respeito a definicdo dos critérios que
permitirdio um acompanhamento quase que individualizado (ALVARENGA e
ARAUJO, 2006b, p.146).

As reflexbes apresentadas até aqui convergem para uma concepcdo de portfélio como
um procedimento que visa a construcdo de um trabalho coletivo, dialégico e emancipador,
proporcionando o exercicio do protagonismo de todos os envolvidos nesse processo. Os
autores mencionados no decorrer deste eixo apresentam o portfolio como uma possibilidade
de pratica avaliativa formativa e continua que propicia a autoavaliacdo mediante a reflexao
critica tanto dos professores quanto dos estudantes.

Desse modo, investigar o trabalho com portfélio na Educacéo de Jovens e Adultos traz a
possibilidade de ampliar os estudos sobre a tematica e também construir junto com o
estudante dessa modalidade possibilidades de avaliacdo que proporcionem o desenvolvimento
da sua capacidade de pensar e tomar decisfes quanto ao processo de aprendizagens. Essa
vivéncia por meio do portfélio implica a reflexdo critica tanto do professor quanto do
estudante e a construcdo com o professor da sistematica avaliativa que promova as
aprendizagens.

As mudancas na organizacdo do trabalho pedagogico e no processo avaliativo nédo
ocorrem de um momento para o outro. E preciso ressignificar as crencas e concepgdes por
meio da formacdo teodrica e metodologicamente comprometida com a transformacéo e a
inclusdo de todos na sociedade. E necessério ainda abertura e disposicdo para o novo, para a
mudanca, ousando buscar formas de trabalho que respeitem a singularidade de cada sujeito e

0 Seu ritmo e percurso de aprendizagens.
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2.3.2 O portfolio como elemento (des)silenciante na Educacdo de Jovens e Adultos

Pensar as condicOes para o desenvolvimento educacional com qualidade para todos
implica uma série de elementos ou fatores. Nao basta garantir o acesso, a permanéncia ou
promover discursos sobre a democratizacdo do ensino, pois estes convergem para um
horizonte mais amplo das politicas publicas educacionais, nas quais estdo implicadas as
maneiras da formulagdo, organizagdo, orientacdo e operacionalizagdo do processo
pedagogico.

N&o é sem razdo que ultimamente varios estudos e pesquisas vém concentrando atengdo
especial nos indices de desempenho de estudantes e escolas. S&o niumeros que sinalizam o
quanto a escola, por meio do seu trabalho pedagdgico, ndo esta sendo suficientemente
satisfatoria a ponto de promover as aprendizagens. Nao estou aqui apontando essas avaliagdes
e a sua forma de operacionalizagdo como boas e legitimas, visto que muitos resultados e a
maneira homogeneizadora como as avaliagdes vém sendo aplicadas revelam o seu lado
perverso, como, por exemplo, 0 “ranqueamento”.

Talvez essa forma perversa ainda enraizada nas politicas publicas ressoe também na
organizacdo do trabalho pedagdgico, tanto por professores como por estudantes, e precisa ser
repensada e redimensionada. A visdo utilitarista, pragmatica, mecanica, burocratica que
caracteriza a escola de cunho tradicionalista impde, por meio das suas praticas avaliativas, a
sua forma autoritaria de separar os “bons” dos “ruins”, os “fortes” dos “fracos”, colaborando
para a desigualdade, exclusao e segregacao.

Assim, quando trago para este cenario a discussdo e a reflexdo sobre a organizacdo do
trabalho pedagogico, sinalizo o quanto é necessario e urgente também pensar, questionar e
refletir sobre a posicdo ocupada pela avaliacdo. Essa organizacdo ndo se isenta de ponderar
sobre as suas concepgdes e praticas adotadas, instrumentos e critérios utilizados. Em especial,
neste texto trago para o debate a utilizacdo do portfolio e a sua relagdo no processo avaliativo
com a possibilidade de promover o (des)silenciamento do estudante da Educacdo de Jovens e
Adultos.

Para que ndo haja equivoco, convem explicitar a indispensavel funcdo de se pensar nos
instrumentos e critérios avaliativos. Entretanto, a sua utilizacdo, por si s0, ndo estara a servico
das aprendizagens e da construcdo de uma educacdo democratica. O que definira a servico de
guem a avaliacdo estara serdo as crencas, concepg¢des e posturas dos envolvidos no processo

avaliativo. E evidente que a figura do professor tem uma relevancia significativa no processo,



101

defendo, porém, a construcdo de uma préatica avaliativa participativa e dialégica entre os
VArios sujeitos.

Sobre a utilizagdo de instrumentos e critérios avaliativos, Silva (2008b) afirma:

A diversificacdo dos instrumentos avaliativos tem uma funcéo estratégica na coleta
de um maior nimero e variedade de informacdes sobre o trabalho docente e os
percursos de aprendizagens. [...] restringir a avaliagdo ao produto e a um
instrumento é desperdicar uma diversidade, no minimo, de informagdes do processo
que sdo Uteis ao entendimento do fendmeno educativo e a tomada de decisdo para as
mudancas necessarias (Ibid, p.16).

Quanto a diversificacdo dos instrumentos avaliativos e a sua vinculagdo a concepg¢des

tedricas e metodoldgicas, Silva acrescenta:

A diversidade de instrumentos avaliativos precisa estar inserida em uma sistematica,
atender a uma metodologia propria da teoria e da pratica da avaliacdo educacional e
adequa-la a natureza do objeto avaliado, seja 0 ensino e a aprendizagem, o curriculo,
0 curso, 0 programa, a instituicéo, etc. Diversificar ndo é simplesmente adotar varios
instrumentos aleatoriamente, a avaliagdo € um campo tedrico e pratico que possui
um caradter metodico e pedagdgico que atende a sua especificidade e
intencionalidade (Ibid, p.17).

Nesse contexto, o trabalho com portfélio na Educacdo de Jovens e Adultos possibilita
ao estudante o exercicio reflexivo sobre as producdes, tarefas e aprendizagens, evidenciadas
no portfolio. Os estudantes podem ainda analisar 0s avangos e 0s pontos a serem trabalhados
em prol de alguma aprendizagem ainda ndo realizada. O trabalho avaliativo no qual o
portfolio pode ser utilizado constitui uma alternativa em busca da construcdo de uma
avaliacdo participativa, dialdgica e dialética.

Prefiro utilizar o termo “trabalho com o portfolio”, (Villas Boas, 2004b; 2005; 2008),
pois 0 uso desse termo possibilita captar e compreender de que forma pode ser utilizado em
torno das aprendizagens e das posturas de professores e estudantes. Para alguns autores, o
portfolio pode ser empregado como procedimento metodologico (Alves, 2006; Zanellato,
2008; Vieira, 2006); para outros, como instrumento avaliativo (Alvarenga e Araujo, 2006a,
2006b; Sa-Chaves, 1998).

Ao realizar o trabalho com o portfélio na Educacdo de Jovens e Adultos, o professor
tem a possibilidade de ir visualizando processualmente o progresso e o desenvolvimento do
estudante mediante os registros acumulados, produzidos e socializados. Esta forma de agir

facilita o processo por meio das sucessivas avaliages, apontando pistas e critérios que devem
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ser levados em consideracdo no processo avaliativo que ocorre tanto pelo estudante como pelo
feedback que o professor lhe proporciona.
Segundo Frison (2008),

[...] possibilita que a avaliacdo seja algo pertinente ao trabalho, esteja sempre co-
relacionada com aquilo que estéa sendo planejado e desenvolvido. E importante que o
professor ndo ignore o aluno na sua apreciacdo sobre o assunto, proporcionando-lhe
e estimulando autoavaliar-se, julgar, pensar, refletir sobre o que é feito torna o
portfélio um instrumento dindmico e significativo de avalia¢do das aprendizagens
realizadas. Ele também é referéncia, é uma estratégia que permite organizar a
avaliacdo formativa de acordo com as idéias e os principios estabelecidos na
proposta pedagogica (Ibid, p. 214).

Deste modo, vejo no trabalho com o portfolio embasado em concepcbes que visem a
formacdo do sujeito com vistas ao aprendizado, a abertura para o dialogo, a participacéo, o
respeito, a ética e outros elementos. O ambiente assim constituido torna-se potencializador
dos processos avaliativos entre professores e estudantes, sendo dadas voz e vez a todos.

Promover o rompimento das préaticas avaliativas que silenciam o estudante representa
compor uma nova dindmica para a cultura escolar, pois historicamente sempre foram
evidenciadas de forma majoritaria, no percurso da histéria da educacéo brasileira, praticas e
posturas que ndo eram favoraveis a dar vez e voz aos estudantes ou ao didlogo entre 0s

envolvidos no processo avaliativo. Dessa forma,

Evidencia-se a necessidade de uma profunda transformacdo na dindmica escolar
como processo socialmente configurado, visto que a inclusdo s6 se torna possivel
com a realizacdo de um processo educacional, e a avaliacdo como um de seus mais
significativos procedimentos, tecido por fios e através de movimentos que rompam
com as relacbes que historicamente segregam, aniquilam, reduzem, impedem,
produzindo o outro como auséncia e impossibilidade (ESTEBAN, 2004, p.165).

Dado esse entendimento sobre o silenciamento no ambito da cultura e do espaco
escolar, convém ressaltar a que silenciamento eu me refiro. Aqui entra em cena o siléncio
compreendido na sua dimensdo politica, em que se “proibem certas palavras para se proibirem
certos sentidos nos processos discursivos” (ORLANDI, 2007, p.76).

Para Orlandi (2007), Laplane (2000) e Le Breton (1997), o siléncio é tido como objeto
de estudo por linguistas, psicdlogos, filosofos e outros de varias maneiras, a partir do olhar do
pesquisador. Existem ainda para esses autores 0s varios tipos de siléncio, as suas formas, as
suas varias possibilidades. Todavia, destaco que o foco do meu estudo e interesse € restrito a

compreensdo do siléncio como politica, ou seja, o silenciamento.
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De acordo com Orlandi (2007), a forma do silenciamento se manifestar perpassa néo a

forma de fazer calar diretamente, mas a forma de dizer uma coisa, para ndo deixar mencionar

outra, pois

[...] o sentido é sempre produzido de um lugar, a partir de uma posicao de sujeito —
ao dizer, ele estara, necessariamente, ndo dizendo “outros” sentidos. Isso produz um
recorte necessario no sentido. Dizer e silenciar andam juntos. [...] o siléncio recorta
o dizer (Ibid, p.53).

Assim, € relevante compreender que o siléncio politico

[...] adquire um significado que n&o pode ser concebido fora dos habitos culturais da
fala, fora do estatuto de participacdo de quem fala, fora das circunstancias e do
contelido da comunicagdo e da histéria pessoal dos individuos em presenca. O
mutismo subito de um individuo acostumado a falar ou a fala de um silencioso s6 se
compreendem na trama de uma situagéo precisa (LE BRETON, 1997, p.75-76).

A partir desse posicionamento, compreendo o siléncio na sua forma mais ampla, néo

como uma substéncia que perpassa 0 ambiente, mas como as relacdes se estabelecem. No

ambito escolar, perceber como os discursos sdo produzidos, reproduzidos e capazes de

constituir relacBes entre 0s varios sujeitos. Nesta perspectiva,

Para Bernstein,

Os discursos da educagéo séo analisados por sua capacidade para reproduzir relagdes
dominantes/dominados que, embora externas ao discurso, penetram as relagGes
sociais, 0s meios de transmissdo e a avaliagdo do discurso pedagdgico
(BERNSTEIN, 1996, p. 229).

[...] consideramos que estes dispositivos [discursos pedagogicos] fornecem a
gramatica intrinseca do discurso pedagégico, através de regras distributivas, regras
recontextualizadoras e regras de avaliacdo. Essas regras sdo elas proprias,
hierarquicamente relacionadas, no sentido de que a natureza das regras distributivas
regula as regras recontextualizadoras, as quais, por sua vez, regulam as regras de
avaliacdo. [...] as regras recontextualizadoras regulam a constituicdo do discurso
pedagdgico especifico. As regras de avaliagdo sdo constituidas na prética
pedagdgica. O dispositivo pedagogico gera um governador simboélico da consciéncia
(Ibid, p. 254).

Assim, fica exposto o quanto muitas das regras e a constituicdo do silenciamento por

meio das praticas pedagoOgicas tém suas maneiras de significar. Ndo faladas, ndo sdo
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mencionadas e simplesmente significadas, pois o siléncio, na sua forma politica, “produz um
recorte entre o que se diz ¢ o que ndo se diz” (ORLANDI, 2007, p.73).

De acordo com Le Breton (1997, p. 143-144), “o siléncio as vezes é tdo intenso que soa
como a assinatura de um lugar, como substancia quase tangivel, cuja presenca invade o
espago e se impoe constantemente a atengcdo”. Perceber a forma como o silenciamento se
impde no cotidiano escolar significa entender os processos pelos quais a acdo pedagdgica se
configura nesse espaco e a servigo de que tipo de formagéo.

E importante considerar que, quanto mais a escola — por meios e mecanismos
silenciadores — promove a exclusdo, menos ela possibilitara a construcdo de uma educacao
na qual os sujeitos envolvidos no processo possam exercer o seu papel de cidadania e de
transformacédo social. Mudar essa dindmica néo é tarefa facil nem rapida, pressup8e indagar as
relagGes, conflitos e contradi¢cGes envolvidos no processo, aléem dos jogos de interesses. A

partir desse entendimento, Esteban (2004) afirma:

[...] problematizar esta dindmica requer ressaltar a dindmica sobre as relacdes de
poder e a sua articulagdo com a dindmica de producdo, validacdo e distribuicdo dos
conhecimentos, dando visibilidade também as subjetividades e singularidades
tecidas no processo de exclusdo que promove ruptura e deterioracdo individual e
social (Ibid, p. 165).

Nesse sentido, acredito que, diante do que foi exposto até aqui, o trabalho com o
portfolio na Educacdo de Jovens e Adultos pode potencializar o (des)silenciamento dos
sujeitos envolvidos no processo, pois poderd constituir-se como uma possibilidade na qual
professor e estudantes exercam poderes compartilhados, escuta, didlogo, construcdo de
aprendizagens diversas, assim como também a assungdo de sucessos e “insucessos”, de
acordo com o0s objetivos e a avaliacdo estabelecidos no trabalho a ser executado por meio do
portfélio.

Para Esteban (2004),

[...] produzir processos de avaliacdo vinculados a um projeto capaz de abrigar e
estimular o pensamento, a invengdo e a diferenca exigem uma redefinicdo das
relacdes, criando a possibilidade de compartilhar poder e saber, processos, praticas,
projetos, esperancas, mas também o insucesso, o erro, a davida, a impossibilidade, a
incapacidade, o que demanda uma redefinicdo das préaticas que temos realizado na
escola (Ibid, p.170).
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A partir deste ponto de vista ressalto o quanto o trabalho com o portfélio apresenta um
forte potencial para inserir-se numa analise que investiga 0s processos de construcdo de
conhecimento e de aprendizagens dos estudantes, dando-lhes vez e voz. Permite ao professor
o olhar e a escuta com aqueles estudantes que ainda ndo lograram aprendizagens satisfatorias
de acordo com os objetivos estabelecidos, além do processo de feedback que podera ocorrer
durante todo o processo.

Portanto, ratifico mais uma vez a necessidade da construcdo de préticas avaliativas na
Educacdo de Jovens e Adultos em que se facam presentes as diversas vozes dos sujeitos ali
envolvidos, opinando, participando, autoavaliando, contestando, pois, com base nas palavras
de Esteban (2004), é marcante o quanto no ambiente escolar, por meio de préticas avaliativas,

o siléncio é um fator preponderante na sua dimenséo politica. Para a autora,

As praticas avaliativas cuidadosamente se inserem nessa dinamica, atuando no
sentido de produzir um silenciamento do diferente ou da diferenca, que vai
apagando a alteridade, borrando as caracteristicas que constituem o outro, de tal
forma deslocando na relacdo pedagdgica que sua presenca ndo diminui a distancia
que evita que nds possamos ouvi-lo, reconhecé-lo e respondé-lo. Embora seja
mantida a distancia, ndo aceitamos que o outro ndo nos ouca, ndo nos reconheca e
ndo nos responda. O dialogo é excluido do processo pedagdgico, e todas as vozes
sdo modeladas para se incorporarem ao monologo que reproduz incessantemente o
discurso hegeménico (lbid, p.164).

Isso mostra o quanto ainda ha por fazer e combater no &mbito das praticas pedagogicas
que silenciam, excluem e marginalizam os sujeitos. Com base em Bernstein (1996), muitas
dessas praticas assumem carater ora visivel, ora invisivel. Conforme o autor, as primeiras sdo
programadas para cumprirem determinadas metas, objetivos, dando énfase ao desempenho; as
segundas se caracterizam pelas regras discursivas conhecidas apenas pelo transmissor,
enfatizando a aquisicao de procedimentos pelos que recebem do transmissor.

Concordo com Esteban (2004) quando afirma o como é dificil sustentar uma reflexao e
posturas sobre as diferencas no processo pedagogico. Entretanto, acredito também que ndo é
mais concebivel que, em pleno século XXI, praticas avaliativas ndo déem vez, voz e
visibilidade aos sujeitos envolvidos nesse processo. Dai o portfolio ser uma possibilidade para
a promocdo de aprendizagens, saberes e reflexdo do trabalho pedagdgico na Educacdo de

Jovens e Adultos.
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2.3.3 O projeto politico-pedagdgico, o curriculo e o trabalho com o portfélio

Na atualidade é marcante a preocupa¢do com a qualidade da educacéo, principalmente
no que diz respeito aos numeros que sdo anunciados por meio dos exames. Sao indices que
demonstram que ainda se tem muito por fazer nas questGes referentes a evasao, a reprovacao,
a ndo aprendizagem, frequéncia escolar e outros. Até aqui, no presente texto, tenho me
posicionado acerca da avaliagdo, principalmente na Educacdo de Jovens e Adultos, como um
componente do trabalho pedagdgico que exige postura ética, dialdgica e reflexiva tanto dos
professores como dos estudantes.

Ao desenvolver e expor as minhas ideias sobre o trabalho com o portfélio, convéem
salientar que o mesmo nao se desenvolve solto ou fora de uma proposta maior e que também
se expressa no ambiente escolar dentro de uma determinada concepgdo de projeto politico-
pedagdgico e de curriculo. Ao realizar o trabalho com o portfélio, explicitamente ou de forma
implicita, o professor esta assegurando um tipo de formacgdo para um determinado tipo de
sujeito, de homem inserido em um modelo de sociedade. Evidente que ndo € por utilizar o
portfolio que teremos um sujeito critico e reflexivo, como se fosse causa-efeito. Tudo isso
depende da concepcdo e da forma de operacionalizacdo que sera dada, no decorrer do
processo.

Como ja sinalizei anteriormente, sdo varias as possibilidades que podem ocorrer
mediante a utilizacdo do portfolio, desde a investigacdo, a reflexdo e a propria avaliacdo da
pratica pedagdgica. Propicia o diagnostico dos processos de aprendizagens dos estudantes,
como possibilidade de construcdo avaliativa na qual a voz e a presenca do sujeito ganham
visibilidade, potencializa a criacdo de relacdes interativas, dialdgicas, reflexivas,
participativas e outros aspectos que poderiam ser mencionados.

Desse modo, ao adotar o trabalho com o portfolio na Educacdo de Jovens e Adultos
com uma postura emancipatoria, critica e reflexiva da qual sou defensor, os sujeitos
envolvidos terdo vez e voz e o professor estara criando dentro de um projeto politico-
pedagogico um “ideal” de cidaddo, de sociedade e de educacdo. Embora, na maioria das
vezes, muitas das concepc¢oes, valores, missdo, visdo, formas de avaliar e outros elementos
dos projetos politico-pedagdgicos escolares ndo estejam explicitados no papel, acontecem no
cotidiano das institui¢bes de ensino, seja de forma visivel ou invisivel (BERNSTEIN, 1996).

O projeto politico-pedagdgico define a identidade da escola, delibera os caminhos do

ensinar, do aprender, do avaliar e até mesmo do pesquisar sobre o proprio cotidiano e o fazer
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docente. Um projeto politico-pedagdgico bem estruturado por meio da participacdo de todos
0S seus atores sociais ganha respaldo e relevancia perante o grupo e este tera maior seguranga
ao tomar as decisdes e assumi-las.

Ao adotar determinada postura e préatica avaliativa, esta tera relacdes ou devera ter com
0 projeto politico-pedagdgico da instituicdo, pois

Pensar o projeto politico-pedagégico de uma escola é pensar a escola no conjunto e
a sua funcéo social. Se essa reflexdo a respeito da escola for realizada de forma
participativa por todas as pessoas nela envolvidas, certamente possibilitard a
construcdo de um projeto de escola consistente e possivel (VEIGA, 2004b, p.57).

Diante disso, ao compreender a necessidade da construgéo coletiva, da participacdo de
todos, convém destacar também a importancia de registrar no projeto politico-pedagdgico a
concepcdo, a forma, os instrumentos e procedimentos avaliativos da instituicdo. Portanto, o
projeto politico-pedagdgico, sendo o conjunto dos principios orientadores do planejamento da
instituicdo de ensino, torna-se o plano de toda a organizacdo do trabalho pedagogico da

escola.

A compreensdo das finalidades da avaliagdo € um componente importante do
processo de planejamento. [...] O planejamento da avaliacdo e o plano que dele
resulta sdo feitos pelo grupo de profissionais da educacdo que atua na escola. O
plano resultante do planejamento da avaliacdo é devidamente registrado, para que
seja constantemente analisado e reformulado, se necessario (VILLAS BOAS, 2004a,
190-191).

Assim, compreendo o projeto politico-pedagdgico como a carta maxima da instituicdo
escolar que agrega os principios ético-epistemoldgicos, filoséficos, politicos, pedagdgicos,
culturais e outras dimensdes, que buscam trazer a tona todas as formas de participacGes dos
sujeitos ali envolvidos, proporcionando o movimento da reflexdo no coletivo. Tal concepc¢éo

A

ve

[...] o envolvimento de todos na construcéo do projeto, ao desencadear uma reflexao
coletiva, promove a adocdo de uma pratica educativa, na medida em que reflete
individual e coletivamente sobre ela. A institui¢do educativa é, nessa perspectiva,
um espaco de ensinar e aprender (Ibid, p.58)

E importante deixar claro o quanto o projeto politico-pedagdgico e o trabalho com o
portfolio tém relacBes simétricas no que diz respeito a participacdo, ao dialogo, a escuta, ao

dar vez e voz aos sujeitos no contexto no qual estdo inseridos. Contudo, é importante ressaltar
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que ndo pretendo tecer discussdes mais aprofundadas acerca do projeto politico-pedagdgico,
porque ndo se trata especificamente do estudo proposto. Todavia, ndo posso deixar de
menciona-lo, pois a concepcdo de avaliacdo e as formas de operacionaliza-la na Educacdo de
Jovens e Adultos devem estar inseridas no projeto politico-pedagdgico escolar que contemple
a participacéo e as idiossincrasias dos seus sujeitos, que proporcione a autonomia e a busca da
melhoria educacional. Nesse sentido, Veiga (2003) expde a légica do PPP a favor da

emancipacao, que também defendo:

[...] em vez da padronizacéo, propor singularidade; em vez de dependéncia, construir
a autonomia; em vez de isolamento e individualismo, o coletivo e a participagdo. Em
vez da privacidade do trabalho pedagogico, propor que seja publico; em vez de
autoritarismo, a gestdo democratica; em vez de cristalizar o instituido, inova-lo; em
vez de qualidade total, investir na qualidade para todos (Ibid, p.279).

Diante dessa perspectiva, acredito em uma postura de avaliagdo na/para a Educacgéo de
Jovens e Adultos que busque romper o silenciamento politico do sujeito, uma préatica na qual
se escute, se dialogue e todos os atores sociais envolvidos no processo dela participem. N&o
poderia deixar de ressaltar, com relagdo a construcdo do projeto politico-pedagdgico, a busca

de uma construcédo inovadora no sentido de lutar

[...] contra as formas instituidas e os mecanismos de poder. E um processo de dentro
para fora; essa visdo reforca as definicbes emergentes e alternativas da realidade.
Assim, ela deslegitima as formas institucionais, a fim de propiciar a argumentacéo, a
comunicacéo e a solidariedade (Ibid, p.274).

Segundo Veiga (2003), o projeto politico-pedagogico na Otica emancipatoria, da qual

comungo e que deve respaldar a avaliacdo das aprendizagens em prol do (des)silenciamento, €

[...]Ja configuracdo da singularidade e da particularidade da instituicdo educativa. [...]
€ um meio de engajamento coletivo para integrar acdes dispersas, criar sinergias no
sentido de buscar solugBes alternativas para diferentes momentos do trabalho
pedagdgico-administrativo, desenvolver o sentimento de pertenga, mobilizar os
protagonistas para a explicitacdo de objetivos comuns, definindo o norte das a¢des a
serem desencadeadas, fortalecer a construcdo de uma coeréncia (lbid, p. 275).

Ressalto mais uma vez quanto o projeto politico-pedagdgico se relaciona ao trabalho
com o portfélio, no sentido de unir o individual e o coletivo, possibilitando uma adequacao
entre o real e o potencial, entre o instituido e o instituinte (VEIGA, 2005; VEIGA; ARAUJO,
2007; GADOTTI, 1998). Perante este fato,
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[...] o projeto politico-pedagdgico ndo € uma negacdo do passado, mas uma
compreensdo dele pelas suas determinacfes presentes, porém visando o futuro;
todavia, é uma compreensdo no presente e do presente: ndo é uma negacdo do
presente, posto que dele ndo prescinde para o exercicio de elaboracdo e efetivacdo,
como também ndo é uma negacédo do futuro; pelo contrério, ele expressa um anseio
por torna-lo presente (VEIGA; ARAUJO, 2007, p.31).

Os sentidos e significados adotados e registrados no projeto politico-pedagogico, de
forma explicita ou implicita, implicaram direta ou indiretamente a concep¢do que se tem de
sociedade, de cidaddo, de ensino, de aprendizagem e ouros aspectos que encontraram forma
de expressar-se no curriculo escolar, local este que propaga producdes e reproducbes das
diferentes acdes que se desenvolvem por meio das relagbes sociais constituidas no/pelo
ambiente escolar.

Para Silva (2003), as relagdes sociais e 0s seus significados se expressam em

[...] funcdo de posicdes especificas de poder e promovem posicGes particulares de
poder. [...] As lutas por significado ndo se resolvem no terreno epistemoldgico, mas
no terreno politico, no terreno das relagdes de poder. Pensar o curriculo como ato
politico consiste precisamente em destacar seu envolvimento em relacdes de poder
(Ibid, p.24).

Diante disso, compreendo a construcao tanto do projeto politico-pedagdgico como a sua
expressdo no curriculo escolar, permeadas pelas relagdes de poder. Desde modo, percebo a
indissociabilidade entre o projeto politico-pedagogico e o curriculo, e a forma como irdo
influenciar no tipo de formacdo do estudante da Educacdo de Jovens e Adultos. Aqui sdo

oportunas as palavras de Esteban (2010b):

As praticas escolares se constituem no dialogo, nem sempre harmonioso, entre o
projeto moderno de escola, com seus diferentes entrelagamentos, e experiéncias
ordinarias. No cotidiano, mdltiplas culturas se apresentam com seu carater
fragmentario e dindmico, se entretecem e se confrontam na composicdo da
experiéncia escolar, sempre diferente da cultura que estrutura o curriculo prescrito,
confrontando-se ao projeto que a propde como instituicdo que transmite os
conteldos (e se utiliza de métodos) pertencentes a cultura validada, percebida como
uma totalidade coerente, constituida pelas concepg¢des de tradicdo, homogeneidade e
progresso (Ibid, p. 56-57).

Referindo-se ao campo do curriculo e da avaliacéo, as relacdes e construcdes do ensino
se realizam ou se formatam em um clima de avaliacdo. Assim Gimeno Sacristan (2000)

explicita:
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[...] A avaliagdo atua como uma pressdo modeladora da prética curricular, ligada a
outros agentes, como uma politica curricular, o tipo de tarefas nas quais se expressa
o curriculo e o professorado escolhendo contetidos ou planejando atividades. [...] As
avaliacOes tém de fato varias fungdes, mas uma deve ser destacada: servir de
procedimento para sancionar o progresso dos alunos pelo curriculo seqiienciado ao
longo da escolaridade, sancionando a promocao destes (GIMENO SACRISTAN, p.
312-313).

Ao estabelecer as relagdes entre curriculo e avaliagdo, ndo é possivel deixar de pensar
sobre a forma de operacionalizacdo desses campos na Educacéo de Jovens e Adultos. Em
especial destaco a importancia e a necessidade do trabalho com o portfélio estar atrelado aos
ideais de projeto politico-pedagdgico e de curriculo escolar. Dai, o trabalho por meio do
portfélio ser possibilitador da formagdo do sujeito critico com capacidade de insercdo e
transformacéo social, capaz de discernir quando as relagdes alienam, oprimem, marginalizam
e, por fim, agir em defesa da consecuc¢édo de uma sociedade justa para todos.

N&o se pode negar o carater fundante do espaco curricular como local de producéo de
identidades, de discursos, de sentidos, de representacdes e outros aspectos. A forma como o
curriculo vem materializar-se também indica que seja aberto ou fechado, por meio do seu
formato (BERNSTEIN, 1988; 1996) ou ainda fragmentado ou integrado (TORRES
SANTOME, 1998). Isto incidira no modelo de praticas pedagdgicas e, consequentemente, nas
configurac6es do ato de avaliar.

Tanto Bernstein (1988; 1996) como Torres Santomé (1998) defendem a construcdo do
curriculo baseado no modelo de integracdo, para o primeiro, ou globalizado, para o segundo.
Nesse sentido, a concepcao apresentada e defendida por Torres Santome (1998) traz no seu
amago vantagens, como uma intervencdo educativa mais aberta, dialégica que propicia o
exercicio do protagonismo no ato de aprender, no ato de ensinar, no ato de avaliar, maior
abertura do canal de comunicacdo entre 0s atores sociais que constroem o cenario curricular,
maior possibilidade de trabalho, analise e interpretacdo dos contetdos culturais.

Para Bernstein (1988), a integracdo dos contetdos se relaciona a uma ideia, 0S
diferentes contetdos séo partes de um todo e cada funcdo dessas partes € explicar o todo, ndo
havendo reducdo alguma da autonomia do conteldo. Na proposta do curriculo integrado,
quando acontece a interacdo, “[...] ha uma troca e um equilibrio na relagao pedagogica” (lIbid,
p. 96).

Construir a relacdo do curriculo com o trabalho com o portfélio na Educacdo de Jovens
e Adultos é na intencdo de sinalizar o quanto este potencializa a expressdo do curriculo de

forma mais integrada e global com as areas de conhecimento, promovendo, assim, a
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realizacdo de um trabalho interdisciplinar. A oportunidade do fazer interdisciplinar colaborara
para a construcdo de relagcbes mais significativas para os estudantes como também para 0s
professores, no que se refere aos campos de conhecimento do curriculo escolar, as vivéncias
pessoais e ao processo de aprendizagens.

Os conteudos curriculares, ao serem trabalhados por meio do portfolio, podem
potencializar tanto para professores como para estudantes da Educacéo de Jovens e Adultos a
relevancia sobre os conhecimentos abordados, bem como a construcdo de saberes em busca
da consecucdo de uma dindmica mais significativa e envolvente para todos 0s seus
protagonistas, no processo didatico de ensinar, aprender, pesquisar e avaliar.

De nada adianta um projeto politico-pedagdgico no papel e um curriculo que proclame
que a sociedade deve ser democratica, justa, igualitaria se o cotidiano escolar for permeado
por praticas, vivéncias, valores contrarios e marginalizadores. Enfim, quando pontuo sobre o
trindbmio aqui mencionado, projeto politico-pedagogico, curriculo e portfolio na/para a
Educacdo de Jovens e Adultos, é no intuito de potencializarem a construcédo de uma educacao
por meio da acdo coletiva, sob uma vertente emancipatoria, participativa, com vistas a
qualidade para todos e todas (VEIGA, 2003).

Um aspecto que convém ressaltar diz respeito ao carater individual de cada instituicdo
escolar. Espacos singulares em que sdo forjadas as identidades e a cultura de cada ambiente,
cenario que também ¢ influenciado por meio de leis, decretos, sua propria historia que reveste
de significados a propria comunidade e a forma de expressar tanto pelo seu projeto politico-
pedagdgico quanto pelo curriculo escolar. Nesse sentido, Santiago (2004) vem reafirmar a
importancia do coletivo na construcdo do projeto politico-pedagdgico e do curriculo escolar

NESSE Processo.

[...] dai por que sua proposta pedagdgica ¢ a sua identidade e, embora possa inspirar-
se em formas de organizagdo consideradas bem-sucedidas, seu curriculo deve ser
gestado na comunidade escolar, em permanente didlogo para que se articulem os
elementos de organizacao interna com o0s aspectos externos da sociedade, da cultura
e da propria historia, imprimindo sentido as acdes desenvolvidas. Nesse processo,
ndo existem rupturas radicais nem continuidades permanentes: o jogo de relacdes
produz o movimento continuo, que precisa ser considerado no desenvolvimento
curricular, inspirando a organizacgao do ensino espacgo-tempo pedagdgico, as formas
de administrar as relagfes institucionais e as burocraticas necessarias para dar
suporte e apoio a a¢do docente (SANTIAGO, 2004, p. 151).

Portanto, afirmo mais uma vez que a efetivacdo de uma vertente emancipatoria (Veiga,
2003) e também a forma de trabalho por meio do curriculo globalizado (Torres Santomé,

1998) ou integrado (Bernstein, 1988; 1996), possibilitado pelo trabalho com o portfélio na
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Educacdo de Jovens e Adultos, corrobora no sentido de efetivar o protagonismo critico e
reflexivo de todos os sujeitos envolvidos. E, por conseguinte, o trindmio defendido nesta
relacdo, em prol da legitimidade da construcéo de possibilidades, da ruptura do isolamento, da
fragmentacdo e da reproducéo acritica.

Desse modo, apds fazer a exposicao dos fios tedricos que constituiram os elos entre a
avaliacdo das aprendizagens, a Educacdo de Jovens e Adultos e o trabalho com o portfélio,
passo a detalhar o percurso metodoldgico e a maneira como foi realizada a pesquisa.
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3 TRILHA METOLOGICA: escolhendo rotas, definindo caminhos

Nao tenho caminho novo, o que tenho de novo € o jeito de caminhar.
Aprendi (o caminho me ensinou) a caminhar cantando como convém
a mim e aos que vao comigo. Pois ja ndo vou mais

sozinho (MELLO, 2003, p. 23).

Escolher a trilha metodoldgica de uma pesquisa ndo ¢ uma tarefa facil nem simples.
Requer conhecimento da complexidade do objeto de estudo, pois este é quem diz por onde o
pesquisador devera caminhar. Ao trilhar por vias demandadas pelo objeto, o pesquisador pode
escolher a forma de enxergar este objeto a partir de suas concepc¢des de mundo, de homem, a
forma como o conhecimento se constroi e as suas relacbes com a sociedade.

De acordo com Moreira e Caleffe (2008), a maneira como 0s pesquisadores adotam
determinados pressupostos corroboram as questdes mais amplas, sejam elas de cunho
ontolégico que ddo origem aos pressupostos epistemoldgicos e que terdo implicagdes
metodologicas para a realizacao da coleta de dados e informac6es na pesquisa realizada.

Assim, ao compreender a metodologia, como conjunto mais amplo, na qual estéo
inseridos 0s métodos, as técnicas e os procedimentos investigativos, o pesquisador, a partir
dessa compreensdo, elucida o processo de pesquisa e o aprimora, pois encara “a reflexao
sobre os métodos e suas relacbes com as técnicas, no contexto das epistemologias que 0s
fundam” (GAMBOA, 2007, p.66).

Desse modo, acredito que diante da complexidade do objeto de pesquisa aqui analisado
e tendo em vista que ndo concebo a sua analise sem tecer as devidas consideracdes de forma
contextualizada a luz da dindmica social e da producdo histérica dos seus atores que
constroem o cotidiano, ratifico a minha posicdo de pesquisador com vistas a producdo
cientifica inseparavel da historia dos seus atores sociais, perpassada pelas condigdes objetivas
e subjetivas.

Sobretudo, é fundamental demarcar ainda que as escolhas aqui realizadas no que se
referem a abordagem da pesquisa utilizada e aos seus instrumentos/procedimentos vém
respaldar o meu posicionamento quanto a compreensao da historicidade, da complexidade,
dos conflitos e das contradicdes que sdo expressdes do cotidiano e que, de forma direta ou

indireta, esta atrelado ao objeto de estudo e aos interlocutores que fazem parte deste estudo.
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Assim sendo, comungo do posicionamento de autores como Gamboa (2007), Demo
(2009) e Minayo (2001) quando mencionam a Ciéncia como um produto social histérico.
Neste sentido, ao escolher a rota e definir os caminhos da pesquisa realizada ndo poderia
deixar de conceber, escolher e executar procedimentos investigativos para interpretar a

realidade social na sua dinamicidade e nas relagdes tecidas pelos seus atores.

3.1 A Opc¢édo Metodoldgica

Tendo em vista a natureza da tematica que foi estudada — quais contribuigdes o portfélio
pode oferecer ao trabalho pedagogico e ao processo avaliativo em turmas da Educacdo de
Jovens e Adultos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental — optei por uma metodologia de
pesquisa predominantemente qualitativa, uma vez que ela “responde a questdes muito
particulares, se preocupando com um nivel de realidade que ndo pode ser somente
quantificado” (MINAYO, 2001, p.21).

Segundo Bogdan e Biklen (1994), essa abordagem tem como ambiente natural a sua
fonte principal de dados e como instrumento o pesquisador, supondo o contato direto e
prolongado do pesquisador com 0 ambiente e a situacdo que deve ser o foco de investigacéo,
por meio do trabalho de campo. Esses autores corroboram a necessidade de contato direto do
pesquisador com a situacdo na qual o fendmeno esteja sendo pesquisado, uma vez que as
pessoas, 0S gestos, as situacdes, as palavras estudadas devem ser sempre referenciadas ao
contexto em que aparecem.

Outro aspecto que se pode mencionar sobre o porqué da opcdo pela predominancia da
perspectiva qualitativa de pesquisa diz respeito a busca pela compreensdo do outro,
percebendo-o situado em um contexto social, histérico e cultural (DENZIN e LINCOLN,
2006). Nesse sentido,

[...] a abordagem qualitativa envolve uma abordagem naturalista, interpretativa, para
0 mundo, o que significa que seus pesquisadores estudam as coisas em seus cenarios
naturais, tentando entender, ou interpretar, os fendmenos em termos dos significados
que as pessoas a eles conferem (Ibid, p. 17).

Apoiando 0 mesmo pensamento, André e Gatti (2010) registram em que medida a

pesquisa qualitativa procura a compreensdo no lugar da mensuragéo, a descoberta no lugar da
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validagéo estatistica, pois 0 conhecimento humano-social, humano-educacional precisa de um
mergulho e uma inser¢do no espaco em que as interacoes e situagdes produzidas pelos atores
criam significados e sdo deles portadoras.

E importante mencionar, conforme André e Gatti (2010), outro fator que respalda a
opcao metodoldgica, qual seja, 0 quanto a perspectiva qualitativa da pesquisa proporciona e
procura dar vez e voz aos interlocutores da pesquisa, compreendendo suas relacfes, o cenario
¢ as suas conjunturas sociais, ou seja, “caracteriza a tentativa de incluir os atributos (qualia)
holisticos e integrais de um campo social” (TERHART, 1997, p.27 apud KRUGER, 2010,
p.39).

Desse modo, a perspectiva de pesquisa qualitativa, que busca cada vez mais a
compreensdo sobre o objeto a ser estudado, utiliza o trabalho de campo para recolher dados e
informacdes pertinentes ao estudo. O pesquisador insere-se no contexto, nas atividades
cotidianas, objetivando estabelecer relagdes para apreender e compreender como se
desenvolvem as agdes, atitudes e valores na conjuntura de pesquisa.

Para Cruz Neto (2001), o trabalho de campo apresenta-se ndo somente como uma
possibilidade de conseguir uma aproximacdo com aquilo que se deseja pesquisar, estudar, mas
também como uma forma de criar conhecimento, partindo da realidade presente no contexto.
Desse modo, feito o recorte espacial, feita a construcédo tedrica do objeto, “o campo torna-se
um palco de manifestacdes de intersubjetividades e interacOes entre pesquisador e grupos
estudados, propiciando a criagao de novos conhecimentos” (CRUZ NETO, 2001, p.54).

Flick (2009), sobre o trabalho de campo na pesquisa qualitativa, menciona:

A pesquisa qualitativa normalmente ndo se interessa simplesmente pela
apresentacdo exterior dos grupos sociais. Ao contrério disso, 0 que se quer €
envolver-se em um mundo ou culturas diferentes e, em primeiro lugar, compreendé-
lo, a0 maximo possivel, a partir de dentro dele e de sua prépria logica (1bid, p.114).

Deslandes (2005) afirma que o trabalho de campo proporciona ao pesquisador, por meio
da coleta de dados empiricos, a construcdo de informacdo e outros materiais para o seu
estudo, além de captar outras dimensdes e sentidos vividos no cotidiano pelos interlocutores

da pesquisa.
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3.2 O Estudo de Caso

Para realizar as analises e compreender as contribuicdes que o portfélio pode oferecer
ao trabalho pedagdgico e ao processo avaliativo em turmas da Educacdo de Jovens e Adultos
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em conformidade com a referida opcéo
metodoldgica, o estudo de caso passou a ser um tipo de pesquisa de campo coerente e
significativo para a compreensdo do objeto de estudo aqui mencionado, que se configura
como complexo, portanto, precisa ser percebido em profundidade. Em todas essas situacgdes, a

clara necessidade pelo estudo de caso

[...] surge do desejo de compreender fendmenos sociais mais complexos, ou seja,
todo estudo de caso permite uma investigacdo para se preservar as caracteristicas
holisticas e significativas dos acontecimentos da vida real — tais como ciclos de vida
individuais, processos organizacionais e administrativos, mudangas ocorridas em
regies urbanas, relacdes internacionais e a maturacao de setores econémicos (YIN,
2005, p.20).

Gonzéalez Rey (2005) concebe o estudo de caso “ndo como via de detencao de
informacdo complementar, mas como momento essencial na producdo de conhecimentos e
constitui um processo irregular e diferenciado que se ramifica & medida que o objeto se
expressa em toda sua riqueza” (GONZALEZ REY, 2005, p.71).

A opcdo pelo estudo de caso pautou-se também pelo fato de conseguir realcar as
caracteristicas e atributos da vida social e ser algo singular, que tem um valor em si mesmo.
Assim, segundo Yin (2005, p.32), “um estudo de caso é uma investigacdo empirica que
investiga um fendmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida real, especialmente
quando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo sao claramente definidos”.

Confirmando essa linha de pensamento, Ludke e André (2005) salientam o seguinte:

[...] o estudo de caso encerra um grande potencial para conhecer e compreender
melhor os problemas da escola. Ao retratar o cotidiano escolar em toda a sua
riqueza, esse tipo de pesquisa oferece elementos preciosos para uma melhor
compreensdo do papel da escola e suas relages com outras institui¢des da sociedade
(Ibid, p.23-24).

Assim, registro que o presente estudo se inseriu na perspectiva do estudo de caso com
caracteristicas etnograficas, em que um Unico caso € estudado em profundidade conduzindo a

busca por uma analise compreensiva de uma unidade social significativa. Nesse contexto, “o
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estudo de caso deve atingir a unidade estudada em profundidade, isto é, langar mao de varios
recursos na obtencdo dos dados de pesquisa” (MEKSENAS, 2002, p.119).

Segundo Ludke e André (2005), André (2005) e Angrosino (2009), o estudo de caso
com base etnografica visa a descoberta, enfatiza a interpretacdo da realidade em contexto,
busca apresentar o fato de forma aprofundada, usa vérias fontes de coleta de informacGes ou
dados e apresenta as varias situacGes sociais nas quais 0s sujeitos estdo inseridos. Nesse
sentido, sdo oportunas suas palavras quando se adota o estudo de caso como opgdo de

pesquisa, pois

[...] é preciso promover o confronto entre os dados, as evidéncias, as informagdes
coletadas sobre determinado assunto e o conhecimento teérico acumulado a respeito
dele. Em geral isso se faz a partir do estudo de um problema, que ao mesmo tempo
desperta o interesse do pesquisador e limita sua atividade de pesquisa a uma
determinada porcdo do saber, a qual ele se compromete a construir naquele
momento. Trata-se, assim, de uma ocasido privilegiada, reunindo o pensamento e a
acdo de uma pessoa, ou de um grupo, no esforco de elaborar o conhecimento de
aspectos da realidade que deverdo servir para a composi¢do de solucBes propostas
aos seus problemas. Esse conhecimento é, portanto, fruto da curiosidade da
inquietacdo, da inteligéncia e da atividade investigativa dos individuos a partir e em
continuacdo do que ja foi elaborado e sistematizado pelos que trabalharam o assunto
anteriormente (Ibid, p.02).

Desse modo, ratifico a escolha da abordagem com caracteristicas etnograficas, na qual
procurarei compreender a cultura de um grupo social, neste caso, da escola especifica, tarefa
que ndo impediu que o pesquisador estivesse atento ao seu contexto, as suas inter-relacées
como um todo organico e sistémico.

Segundo Erickson (1988),

[...] a abordagem etnografica caracteriza-se por seu foco particular nas
especificidades das performances, o foco geral nas entidades sociais e culturais, o
foco no significado social e também o foco no significado da ac&o social que ocorre
naturalmente do ponto de vista dos atores nelas engajados (lbid, p.2).

Segundo o autor, o interesse em particularidades das performances acontece de forma
espontanea na interacdo social constituida entre os atores sociais, buscando compreender 0s
aspectos e os seus significados que sdo coletados de forma ndo questionadora junto aos
interlocutores da pesquisa. Assim, a forma de coleta na abordagem etnografica envolve o uso
direto da observacdo cuja participacdo do pesquisador pode variar ao longo da sua

continuidade no campo.
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Nesse sentido, compreendendo a abordagem etnogréfica em sua relagdo intrinseca com

a cultura, é preciso mencionar o entendimento de cultura assumida:

O conceito de cultura que eu defendo é essencialmente semi6tico. Acreditando que o
homem é um animal amarrado a teias de significados que ele mesmo teceu, assumo
a cultura como sendo essas teias e a sua analise; ndo como uma ciéncia experimental
em busca de leis, mas como uma ciéncia interpretativa, a procura do significado
(p.04) [...] A cultura é publica porque o significado o é (GEERTZ, 1989, p.09).

Assim, o trabalho de campo com as caracteristicas da etnografia buscou a relagéo entre
o0s entrelagcamentos constituidos pelos atores sociais no seu contexto, a sua dinamicidade, as
relagdes individuais e sociais que compdem o cenario social. S&o oportunas as palavras de

Geertz sobre o fazer etnogréfico:

[...] praticar etnografia é estabelecer relagBes, selecionar informantes, transcrever
textos, levantar genealogias, mapear campos, manter um diario, e assim por diante
(p.09). O que o etndgrafo enfrenta, de fato, € uma multiplicidade de estruturas
conceptuais complexas, muitas delas sobrepostas ou amarradas umas as outras, que
sdo simultaneamente estranhas, irregulares e inexplicitas, e que ele tem que, de
alguma forma, primeiro apreender e depois apresentar. [...] Fazer etnografia é como
tentar ler (no sentido de construir uma leitura de) um manuscrito estranho,
desbotado, cheio de elipses, incoeréncias, emendas suspeitas e comentérios
tendenciosos, escrito ndo com 0s sinais convencionais do som, mas com exemplos
transitorios de comportamento modelado (1bid, p.07).

Desse modo, a abordagem em foco possibilitou ao pesquisador perceber o dito e o feito
no contexto e na vida cotidiana das pessoas por um periodo prolongado de tempo. No caso do

espaco escolar, Pfaff (2010) pontua:

Fazer etnografia na escola significa, portanto, decodificar a constituicdo de papéis
em certas instituices e suas relagBes entre si, estudar sequéncias cronoldgicas, a
estrutura organizacional e o significado dos diferentes rituais no dia-a-dia da escola
(Ibid, p. 261).

Nesta linha de pensamento, para André (2005) a etnografia no contexto escolar:

[...] permite, pois, que se chegue bem mais perto da escola pra tentar entender como
operam no seu dia-a-dia 0s mecanismos de dominacéo e de resisténcia, de opressao
e de contestacdo ao mesmo tempo em que sdo veiculados e reelaborados
conhecimentos, atitudes, valores, crencas, modos de ver e de sentir a realidade e 0
mundo (Ibid, p.41).
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Para Cavalleiro (2010), o método etnogréfico e a sua utilizacdo no contexto escolar
possibilitam aos profissionais da educacéo pensar, compreender e refletir sobre as formas de
relacdo e interacdo no cotidiano da escola dos varios sujeitos e em diferentes espacos
vivenciados. Parte-se, assim, da premissa de que tal cenario apresenta aspectos culturais nos
quais as relagfes estdo impregnadas de valores, concepcdes, crencas e outras subjetividades.

Nessa mesma direcdo sobre a escola como espago multidimensional e ratificando a
opcao pelo estudo de caso de cunho etnografico, Sarmento (2003) explicita:

Os estudos de caso de escolas sdo, portanto, um formato metodolégico que deve a
sua divulgacdo, antes de mais, ao fato de perspectivarem holisticamente as unidades
organizacionais, €, no caso dos estudos de base etnografica, de acrescentarem ao
conhecimento de estruturas, regras, interacdes e processos de agdo, as dimensoes
existenciais, simbdlicas e culturais que lhe associam (lbid, p.138-139).

Diante das consideracdes até aqui feitas, emerge a consciéncia de que a abordagem
etnogréfica implicou a investigacdo detalhada, em profundidade, impondo um olhar
investigativo para os varios aspectos culturais, as dindmicas do cotidiano em que os atores
sociais estdo inseridos. Implicou ainda toda essa analise do contexto investigado, as suas
dimensdes politicas e a relagio com as acbes dos sujeitos sociais nesse cenario.
(SARMENTO, 2003; ERICKSON, 1988, FLICK, 2009; BOGDAN e BIKLEN, 1994;
GHEDIN e FRANCO, 2008).

Vale salientar que, de acordo com a opcao pelo estudo de caso, o trabalho de campo
configurou-se de modo essencial, pois visou compreender o conhecimento oriundo de um
determinado grupo social. A intima relacdo do pesquisador com o universo dos interlocutores
constituiu-se ndo como alguém que chega (pesquisador) e sabe tudo, mas como quem sabe o
que é ser como ele no cenario investigado.

Sobre o trabalho de campo nessa abordagem, Ghedin e Franco (2008) esclarecem:

[...] envolve aprofundamento da relacdo estabelecida entre pesquisador e pesquisa
dentro do universo intersubjetivo e favorece os encontros de subjetividades que, na
friccdo identitaria de cada sujeito, permitem e possibilitam a construcdo das trocas e
das relacfes simbolicas. O campo de observagdo do pesquisador tem um significado
especifico e uma estrutura de relevancia para os seres humanos que vivem, agem e
pensam em meio & realidade tornada objeto de investigacdo (Ibid, p. 196).

Diante das exposicoes efetuadas, concordo com André (2005) quando menciona que o
trabalho com a pesquisa etnografica ndo se resume a descrever situagdes, ambientes e sujeitos,

mas deve ir muito mais além, reconstruindo agdes e relaces. Nesse sentido, o investigador
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admite outras ldgicas e configuracfes de significados nas quais 0s sujeitos da pesquisa estdo
sendo estudados e estabelece as devidas tessituras.

Assim, o trabalho de campo realizado por meio do estudo de caso durou o ano letivo de
2010. Teve inicio com a observacdo e acompanhamento na jornada pedagdgica da rede
municipal de ensino, quando tive a oportunidade de perceber de perto o envolvimento do
professores, principalmente os interlocutores da pesquisa, 0s temas tratados, as abordagens
referentes a avaliacdo das aprendizagens e a Educacdo de Jovens e Adultos.

Como ja mencionei, por tratar-se de um estudo de caso com caracteristicas etnograficas,
a minha imersao no contexto da escola pesquisada foi de fundamental importancia e elemento
basico de compreensdo sobre o objeto pesquisado. Além da aproximacdo com 0s
interlocutores da pesquisa, possibilitou a vivéncia e apreensdo da forma e da cultura escolar
manifestada nesse cenario educativo pelos varios sujeitos que compdem o ambiente.

As varias situacOes vivenciadas no periodo da pesquisa que compreendeu de margo a
dezembro de 2010, no turno noturno, das 18h30m as 21h40m, aproximadamente, ou seja,
mais ou menos trés horas por noite, permitiram-me observar o ambiente em que estive
inserido no processo da pesquisa, as suas expressdes, particularidades, diferencas,
consisténcias em que a compreensdo e a explicacdo se articulam dialeticamente para
possibilitarem a interpretacéo dos fatos humanos (GHEDIN; FRANCO, 2008).

Nesse sentido, inserir-me no contexto investigado demandou do pesquisador exercitar o
pensar sistematica e metodicamente sobre as coisas vistas, ouvidas, percebidas e sentidas.
Exigiu muito mais do que “ver” as coisas, mas atrela-las a concepgdes, posturas,
posicionamentos, crencas e valores dos sujeitos no espaco investigado.

Comecei por fazer o trabalho de campo com a autorizacdo da secretaria municipal de
educacdo para realizar o acompanhamento da jornada pedagdgica. Em seguida, consegui na
direcdo da escola e das proprias professoras autorizacao para realizar a pesquisa, pois como a
esta previa momentos de observacdo da pratica pedagdgica, era necessario 0 devido
consentimento para a realizagdo da investigacao.

Outros contatos para a realizacdo da pesquisa foram com a Coordenadora Municipal da
Educacdo de Jovens e Adultos do municipio e com a diretora da escola, tendo ambas
manifestado bastante interesse em colaborar.

N&o poderia deixar de registrar que houve abertura de todos os interlocutores para essa
participacdo, uma vez que concordaram sobre a necessidade e a importancia da tematica
pesquisada. O contato, a participacdo, as falas, o envolvimento dos interlocutores citados

anteriormente foram imprescindiveis para uma maior compressao do objeto estudado.
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3.3 Situando 0 Municipio e a escola pesquisada

O Municipio de Bom Jesus da Lapa foi escolhido para a pesquisa, por ser o local onde
desenvolvo a docéncia, atuando no curso de Graduacdo em Pedagogia da Universidade do
Estado da Bahia, no Departamento de Ciéncias Humanas e Tecnologias. A razdo da escolha
também possibilitara futuras acdes extensionistas de formacdo de professores sobre a
avaliacdo das aprendizagens na Educacdo de Jovens e Adultos, dando assim um possivel
retorno da pesquisa realizada.

O municipio de Bom Jesus da Lapa tem uma populacdo de 58.480 habitantes, ocupando
uma area territorial de 3.951km? e esta localizado na regido centro-oeste da Bahia, a 790 km
da capital do Estado. Com um clima muito quente e seco, a margem direita do Rio Sao
Francisco, Bom Jesus da Lapa tem sua atividade econdmica baseada na pesca, na agricultura
irrigada de gréos e frutas, e também no turismo religioso.

Segundo Steil (1996), pela centralidade geografica do santuario, o turismo religioso se
traduz em termos econdmicos para a cidade, sendo que a romaria ndo apenas colocou a cidade
em destaque, mas constituiu uma das suas bases econdmicas. A cidade recebe fiéis durante o
ano inteiro, mas o periodo de maior fluxo acontece do final do més de junho, tendo seu ponto
maximo nos meses de agosto e setembro, com a festa do Bom Jesus e de Nossa Senhora da
Soledade, respectivamente. (STEIL, 1996).

No campo educacional, foram buscados somente os dados relacionados as questdes
pertinentes a Educacdo de Jovens Adultos do Ensino Fundamental (anos iniciais). Foi
evidenciado pela coordenadora municipal dessa modalidade educativa que as classes de
Educacdo de Jovens e Adultos s6 funcionam em dezessete escolas do municipio,
concentrando-se nove no centro urbano e oito em varias comunidades do municipio, todas
funcionando no turno noturno.

Quanto & escolha da Escola Municipal Freire*, justificou-se por congregar o maior
namero de turmas com Educacdo de Jovens e Adultos no turno noturno, na sede do
municipio, e também pelo fato de, no mesmo espaco, existir a possibilidade de acompanhar e
observar o mais proximo possivel o trabalho das professoras e estudantes que atuam na

Educacdo de Jovens e Adultos, na primeira etapa da escolarizacéo.

* Nome ficticio para preservaco da identidade da unidade escolar.



122

Na escola funcionam cursos de Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, nos turnos matutino e vespertino, atendendo a um puablico de 640 alunos. O
turno noturno destina-se as classes de Educacdo de Jovens e Adultos atendendo, conforme a
matricula inicial, 165 alunos (Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental). No que se
refere ao segundo segmento® (trés turmas observadas), a matricula inicial consistia em 89
estudantes. Ao final da pesquisa foi constatado o registro e a frequéncia de somente 57
estudantes, nas trés turmas.

Localizada na sede do municipio em um bairro periférico, essa instituicdo escolar possui
uma estrutura fisica com oito salas de aula, cinco banheiros, uma cantina, uma sala de
professores, uma secretaria pequena. A escola possui recursos tecnoldgicos, como aparelho de
som, TV, video e laboratorio com computadores. Entretanto, durante o periodo do trabalho de
campo, ndo foi constatada a utilizacdo de nenhum desses recursos com o0s estudantes da
Educacdo de Jovens e Adultos.

Outro aspecto a ressaltar diz respeito aos recursos financeiros recebidos pela instituicéo,
oriundos de verbas publicas pelo Fundo Nacional para o Desenvolvimento da Educacdo —
FNDE. Recebe ainda os recursos originarios do Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE.
Com esses recursos, segundo a diretora, sdo realizados pequenos reparos, reformas, além da
manutencdo. A Unidade Escolar ainda recebe recursos para a merenda escolar e, pelo que
pude observar no periodo da pesquisa, entre os alimentos do cardapio os estudantes dao
preferéncia a sopa.

Ainda sobre o ambiente escolar no turno noturno da Educacdo de Jovens e Adultos,
percebi um 6timo clima de colaboracdo entre os membros do corpo docente e a equipe gestora
da escola. Existe também preocupacéo e zelo por todos na conservacdo da instituicdo e dos
materiais didaticos. E uma unidade escolar em muito bom estado de conservacio e limpeza e
com boa localiza¢do no bairro. Tornou-se uma escola-referéncia pela histéria e atendimento
aos estudantes e a comunidade na qual esta inserida.

Quanto a legalizacdo da Unidade Escolar em foco, foi constatado que a mesma
apresenta 0 seu Regimento Escolar Unificado, todas as matrizes curriculares para a
modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos, livros de escrituracdo atualizados, Projeto
Politico-Pedagdgico e Proposta Curricular sistematizada para os niveis ou modalidades com

que trabalha.

® Compreende 3? e 42 séries do Ensino Fundamental ou 4° e 5° anos do Ensino Fundamental.
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O quadro de funcionérios, segundo a direcdo da escola, distribuido por cargo ou fungdes
€ 0 seguinte: uma diretora, duas vice-diretoras, uma coordenadora pedagogica, quinze
professores, uma secretaria escolar, oito auxiliares de secretaria, cinco merendeiras, doze
pessoas que trabalham em servigcos gerais e quatro agentes de portaria, totalizando 49

funcionarios.

3.4 Os interlocutores® da pesquisa

O estudo em foco procurou analisar as préaticas avaliativas dos sujeitos situados no
universo da pesquisa: professores e estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos da rede
municipal de ensino da cidade de Bom Jesus da Lapa — BA, que estdo inseridos na Educacéo
de Jovens e Adultos. A escolha pela rede municipal de ensino pautou-se por congregar o
maior numero de turmas com Educacdo de Jovens e Adultos na primeira etapa dessa
modalidade educativa, ou seja, 0s Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

A pesquisa visou compreender também, além dos interlocutores mencionados
anteriormente, por meio de procedimentos e ou instrumentos de coleta de informacgdes e
dados, as contribuicdes da coordenadora do municipio da Educacdo de Jovens e Adultos, e da
diretora da escola observada. Estas receberam nomes ficticios: respectivamente Alecrim e
Délia Amarela.

Foram escolhidas trés professoras que atuam na Educacdo de Jovens e Adultos, de
acordo com o interesse e a disponibilidade em participar do estudo e que utilizaram o
portfolio no trabalho pedagodgico, no decorrer do ano letivo de 2010. Essas professoras
receberam por mim denominagdes ficticias para a preservacdo de identidade. Sdo as
professoras Jasmim, Magnolia e Girassol. Quanto aos estudantes, também receberam nomes
ficticios: Maria, Aparecida, Rita, Claudia, Sara, Joana, Lucia, Sonia, Jodo, Pedro, Jose e
Antonio.

Vale mencionar que a escolha por nomes de flores para as professoras ndo é por acaso.
Ao pensar, pesquisar, estudar e compreender um pouco mais sobre a avaliacdo das
aprendizagens, percebi o quanto a mesma pode ser uma “bela” aliada na organizagdo do

trabalho pedagdgico e das aprendizagens. Beleza esta que, se comparada com uma flor, ndo

® Serdo utilizados durante o trabalho nomes ficticios para a preservagéo da identidade dos interlocutores.
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tera igual. Entretanto, como as flores que carregam na maioria das vezes 0s seus espinhos, a
avaliacdo, se ndo for bem compreendida, podera deixar marcas naqueles que a vivenciam de
forma classificatoria e excludente.

Desse modo, deixo registrado que os interlocutores da pesquisa foram agrupados em
quatro segmentos distintos formados por:

e Trés professoras que atuavam na Educacgdo de Jovens e Adultos: Jasmim, Magndlia e
Girassol.

e Uma diretora escolar: Alecrim.

e Uma Coordenadora Municipal da Educacdo de Jovens e Adultos: Dalia Amarela.

e Doze estudantes do segundo segmento da Educacgéo de Jovens Adultos, que constitui a
12 etapa’ do Ensino Fundamental, participantes da pesquisa.

Do grupo das trés professoras citadas, as idades variam entre 26 a 35 anos. A professora
Jasmim, concluinte do curso de Pedagogia, atua na rede municipal de ensino ha mais de
quinze anos e, na Educacgdo de Jovens e Adultos, vem atuando ha seis anos. Exerce docéncia
em outro turno (matutino) em turma do Ensino Fundamental (quarto ano). A sua ida para a
Educacdo de Jovens e Adultos ocorreu inicialmente para conciliar os horarios quando cursava
a faculdade; hoje, porém, compreende melhor o trabalho na Educacdo de Jovens e Adultos. O
nome dado a essa professora como a todas as outras vem das proprias caracteristicas como
profissionais a partir das minhas observacdes e também pelo significado da flor: é uma
profissional que age com beleza, delicadeza, graca e amor. Gosta de estar atuando na
Educacdo de Jovens e Adultos e afirma que gostaria de fazer mais por essa modalidade
educativa. Diz ser uma professora feliz com o que realiza e satisfeita com a vida profissional.

Ja a professora Magnolia esta ha dez anos na docéncia. Destes, cinco anos no trabalho
com a Educacdo de Jovens e Adultos. Concluiu também o curso de Pedagogia. Atualmente
trabalha somente vinte horas na rede municipal, na Educacdo de Jovens e Adultos, e em outro
turno trabalha em escola particular lecionando para uma turma dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (segundo ano). Veio atuar na Educacdo de Jovens e Adultos inicialmente pelo
horério e disponibilidade de tempo. Seu nome, no significado das flores, traduz o amor a
natureza, a simpatia e a delicadeza. Afirma que se sente satisfeita com sua vida profissional,
avalia a sua pratica pedagogica como positiva, sabendo que precisa sempre melhora-la. Gosta
de conversar bastante, de fazer atividades fisicas e também de ouvir musica, segundo suas

palavras.

" Compreende as Séries Iniciais do Ensino Fundamental ou os Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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Outra interlocutora da pesquisa, a professora Girassol, ainda cursa a faculdade de
Pedagogia e atua na Educacdo de Jovens e Adultos hd quatro anos. Professora também
concursada para atuar no Ensino Fundamental, iniciou a carreira no magistério municipal na
propria Educacdo de Jovens e Adultos para a qual foi designada. E uma professora alegre,
com muita energia, pois consegue conciliar a sua vida pessoal, profissional e estudantil com
muita garra. O nome da flor carrega significado de dignidade, gloria, paixdo, entusiasmo, e
isto pude observar na forma como se entrega as suas atividades profissionais na Educacao de
Jovens e Adultos. Como estudante, gosta de ler muitos livros e revistas, de sair, passear, além
de destacar a sua satisfacdo com o curso que faz e por atuar como professora.

O namero de alunos atendidos por essas professoras era entre 28 a 32 estudantes por
turma, conforme a matricula inicial. Entretanto, no decorrer da realizacdo da pesquisa de
campo, foi constatada uma grande evasdo nas classes de Educagdo de Jovens e Adultos,
ficando o nimero reduzido a 18 a 20 alunos nas turmas pesquisadas.

Como interlocutora da pesquisa, tive também a presenca da Coordenadora Municipal da
Educagdo de Jovens e Adultos, que denominei de Dalia Amarela. A coordenadora concluiu o
curso de Pedagogia, atua nessa modalidade desde 1998, quando a Educacdo de Jovens e
Adultos se chamava Curso de Aceleracdo. Em outro turno, trabalha em uma instituicdo
particular de ensino. A sua ida para a Coordenacdo da Educacdo de Jovens e Adultos ocorreu
em razdo do convite da Secretaria Municipal de Educacdo, pois o cargo € comissionado, ou
seja, designado pela Secretaria ou pelo Prefeito Municipal. O seu nome, na sua carga
semantica, traz em si energia, vitalidade e unido reciproca. E uma coordenadora bastante
atuante, tem seu plano de trabalho da coordenacdo pedagdgica, além de procurar desenvolver
sempre um trabalho por meio da parceria, da escuta e do dialogo. Traz da experiéncia na
docéncia elementos e conhecimentos que tenta levar para a sua pratica pedagogica como
coordenadora, segundo o seu relato.

Fazendo parte ainda do grupo de interlocutores, obtive a participacdo da diretora da
escola, que recebeu o nome ficticio de Alecrim. Tem formacdo em Magistério e esta na area
da educacdo ha mais de 20 anos. Como diretora, esta ha cinco anos no cargo, que é designado
pelo poder executivo. Quando assumiu a dire¢do da escola, esta ja contava com a Educacao de
Jovens e Adultos desde muito tempo; por isso, ao assumir a escola, teve que assumir também
a responsabilidade pela modalidade educacional. Segundo a diretora Alecrim, nunca foi
professora especifica da modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos, mas atuou como

professora em Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental.
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A diretora escolar recebeu simbolicamente o nome de Alecrim, que traz no seu
significado coragem, felicidade. Disse que ndo pensou em fazer faculdade antes devido ao
trabalho, o cuidado da casa e dos filhos, e para assegurar que estes cursassem uma faculdade.
Ressalta que ainda pensa em fazer. E uma gestora presente no ambiente escolar, busca
conhecer 0 que esta acontecendo em todos 0s espacos e afirma sentir-se satisfeita em estar
atuando naquela unidade escolar. Desde cedo, conforme seu depoimento, ja sabia que ia ser
professora e avalia a sua atuacdo na gestdo como boa, deixando evidente que existem
problemas como em toda gestdo publica.

Tanto para a coordenadora como para a diretora, 0 municipio ainda tem muito que
avancar no tocante as politicas publicas para a Educacdo de Jovens e Adultos, pois essa
modalidade educativa ainda é vista como forma de educagdo compensatoria, conforme
salienta Paiva (2006).

O outro grupo de interlocutores foi formado pelos doze estudantes do segundo
segmento da Educacédo de Jovens e Adultos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Foram
convidados nas turmas em que as professoras atuam, compondo um grupo de cinco estudantes
de cada turma, um total de quinze.

A faixa etaria dos estudantes das turmas pesquisadas esta entre 18 a 63 anos. No dia do
grupo focal, a presenca foi mais feminina (oito) do que a masculina (quatro). Observando a
questdo geracional ainda nos dias de realizacdo do grupo focal, percebi maior frequéncia dos
adultos, seguidos pelos idosos e depois pelos jovens. De forma geral, os estudantes das
classes observadas sdo provenientes de varios bairros da cidade e a maioria retomou 0s
estudos ha trés ou quatro anos. Sdo empregadas domeésticas, mototaxistas, ajudantes de
pedreiro, sacoleiros, lavadores de carro, vigias, ambulantes em feira livre, vendedores de
produtos religiosos, trabalhadores rurais, pedreiros, aposentados e alguns que fazem “bicos”
para sobreviver.

Como realizei com os estudantes o grupo focal, caracterizo-os dentro do que foi
possivel conhecer na realizacdo das duas sessdes do grupo e pelas observacdes realizadas
durante a pesquisa. Participaram durante as duas sessdes doze estudantes, sendo oito, do sexo
feminino, e quatro, do sexo masculino. Quanto as questdes geracionais, pude categoriza-los
da seguinte forma: dois jovens, seis adultos e quatro idosos. A idade varia entre 18 e 63 anos.
Receberam nomes ficticios considerados “comuns” que fazem, constroem e reinventam o
cotidiano nas suas acGes: Maria, Aparecida, Rita, Claudia, Sara, Joana, Lucia, Sénia, Jodo,

Pedro, José e Antonio.
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Apreendi por meio do grupo focal, das observac6es, dos contatos e conversas informais
com os estudantes que apresentam a autoestima abalada com relagdo ao processo de
escolarizacdo. Uns se acham capazes de estudar e concluir o Ensino Médio; a faculdade,
somente dois mencionaram (jovens). Com relacdo a escolaridade dos pais, 0s jovens disseram
que o0s pais estudaram até o antigo segundo grau; os adultos mencionaram que alguns pais
chegaram até a quarta ou sexta série do antigo primeiro grau. Houve também aqueles que
afirmaram ndo terem frequentado a escola porque os pais ndo permitiram (mulheres) e outros
ainda porque tiveram de trabalhar muito cedo.

Em relacdo ao dia a dia na escola, também percebi que os estudantes, na maioria dos
dias de aula, frequentam a escola. Faltam por motivo de doenca, romarias na cidade, trabalhos
que aparecem ou quando um filho ou neto adoece. No que diz respeito a visdo de futuro,
sinalizaram a vontade de concluir o curso, encontrar um bom emprego, continuar 0s estudos,
aprender cada vez mais.

Em geral, por meio desse grupo de interlocutores, percebi que eles tém espago para
participar, expor suas ideias e as compartilham tanto entre estudantes, como entre estudantes e

professoras, numa relacdo pedagogica que acontece de forma interativa e acolhedora.

3.5 Procedimentos e Instrumentos de Coleta das Informacgdes

Como a realizacdo da pesquisa exigiu acdo e imersdo direta do pesquisador em um
contexto, para tentar compreender o maximo, foi necessario lancar mdo de varios
instrumentos de coleta de informacdes, uma vez que, como citado anteriormente, a realidade é
complexa e a utilizacdo de um sé instrumento pode ndo trazer as compreensdes necessarias
para o problema de pesquisa aqui relatado.

A escolha de instrumentos para coleta de informacdes é uma tarefa que requer cuidado
no processo de constituicdo do projeto de qualquer pesquisador. Nesse caso, sd@o oportunas as
palavras de Alves Mazzotti e Gewandsznajder (2004, p.163), segundo os quais “[...] as
pesquisas qualitativas sdo caracteristicamente multimetodoldgicas, isto €, usam uma grande
variedade de procedimentos e instrumentos de coleta de dados”.

Portanto, os instrumentos de coleta de informacdes selecionados para este trabalho
atenderam as caracteristicas de um estudo intensivo que exigiu uma multiplicidade de

instrumentos necessarios para a compreensdao do objeto em questdo: analise documental,
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grupo focal, entrevistas semiestruturadas e observacdo participante. Assim, busquei
compreender a0 maximo o objeto de estudo e garantir a validade e a fidedignidade das
informacdes coletadas.

3.5.1 Anélise documental

A analise documental busca informagdes factuais em “[...] quaisquer materiais escritos
como fonte de informacgdo sobre o comportamento humano” (PHILLIPS apud LUDKE e
ANDRE, 2005, p.38), com o objetivo de complementar e desvelar aspectos do problema. O
pesquisador procede a uma reconstrucdo a fim de responder aos seus questionamentos,
empenhando-se em buscar as ligacdes entre os fatos e o proprio documento, delas extraindo
explicagOes plausiveis (CELLARD, 2008).

Para Flick (2009), os documentos devem ser usados para melhor compreender uma
realidade, pois as informac6es que ali estdo expressas representam uma versdo especifica de
determinado contexto. Assim, muitas vezes os documentos ndo “pertencem ao cenario atual,
porém eles estdo presentes de alguma forma em cada um de nés, em nossa atuacdo e em nossa
producdo de conhecimento” (PIMENTEL, 2001, p.192).

Segundo Moroz e Gianfaldoni (2002), os registros sobre situacdes ocorridas e a
utilizacdo desses registros permitem que 0s pesquisadores lancem olhares sobre tais
documentos e os utilizem como fonte confiavel de dados, desde que alguns cuidados sejam
tomados, por exemplo, sobre a sua autenticidade e sobre o fato de que ndo sejam seletivos

para maquiar a pesquisa. Sdo oportunas também as palavras de Cellard (2008):

O documento permite acrescentar a dimensdo do tempo a compreensdo do social.
[...] o documento pode-se operar um corte longitudinal que favorece a observagéo do
processo de maturacdo ou de evolucdo de individuos, grupos, conceitos,
conhecimentos, comportamentos, mentalidades, préaticas, etc., bem como o de sua
génese até os nossos dias (Ibid., p. 295).

A escolha dos documentos deu-se pela intima relacdo deles com o objetivo geral do
estudo, sendo caracterizados, conforme Ludke e André (2005), como do tipo oficial (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — 9.394/96, Diretrizes Curriculares para Educacédo
de Jovens e Adultos) e do tipo técnico (projeto politico-pedagogico, regimento escolar),

documentos pessoais (plano de curso das disciplinas, portfélios dos estudantes).
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Assim, ao proceder a anélise de tais documentos, procurei pontuar evidéncias de acordo
com o contedo abordado (manifesto) e o significado (latente), buscando compor unidades de
analise, conforme roteiro no apéndice dessa tese, para uma melhor compreensdo e
interpretacdo do fenémeno estudado (PIMENTEL, 2001).

O processo de investigacao, por meio da analise documental, proporcionou-me conhecer
do ponto de vista manifesto a realidade documental em questdo. Com relagdo ao projeto
politico-pedagdgico, este nada menciona sobre a realidade da Educacéo de Jovens e Adultos,
porém fala em formacdo para a cidadania e exercicio critico, referindo-se apenas as outras
séries de Ensino Fundamental. O referido documento deixa lacunas no tocante a essa
modalidade educativa ou simplesmente a considera como um apéndice da escola, pois néo
apresenta objetivos, metas e a¢Oes para as classes de Educacao de Jovens e Adultos.

No que diz respeito a proposta curricular, a escola possui documento norteador para as
acOes curriculares para a Educacdo de Jovens e Adultos, com base nas orienta¢fes vindas do
Ministério da Educacdo. Os programas de ensino sdo elaborados com base em livros das
séries “regulares” do Ensino Fundamental. Quanto ao planejamento escolar, esse
procedimento metodolégico permitiu perceber a distancia dos planos elaborados para 0s
planos realizados na sala de aula, pois muitos dos contetddos séo colocados no papel e ndo séo
trabalhados na prética, devido ao tempo ou mesmo ao ndo acompanhamento dos estudantes.

Com base na andlise do processo de construcdo dos portfolios nas trés turmas
observadas, estes revelaram uma potencialidade na melhoria da escrita por parte dos
estudantes, realizacdo da autoavaliacdo constante e a percepcdo do seu préprio
desenvolvimento e aprendizagens. No que concerne a socializacdo dos portfélios, aconteceu
nas turmas observadas e foi muito rapida, sendo coordenada pela propria professora. Porém, a
todo o0 momento os estudantes estavam interagindo na construcdo do seu portfolio, pois era
feito durante a aula. A professora apresentava os portfélios produzidos pelos estudantes aos
outros da classe, com o titulo de culminancia. Sobre o trabalho com o portfélio, sera mais
bem detalhado a seguir.

N&o poderia deixar de mencionar o quanto também no trabalho avaliativo dessas
professoras outros instrumentos se fizeram presentes, como: testes, provas, trabalhos
individuais e em grupo em sala de aula. Percebi, também, pela analise dos planos de aula que
ndo citavam especificamente qual instrumento e qual critério seriam utilizados no processo
avaliativo por aula.

De fato, 0 processo de investigacdo por meio da anélise documental foi um indicador

recorrente em que constatei a falta de sintonia entre o que se planeja e o que se avalia, € a
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auséncia de conhecimento e estudo sobre documentos orientadores para essa modalidade
educativa e a organizacdo do trabalho pedagodgico. Ndo houve empecilho algum quanto a
apresentacdo de documentos por parte da escola para a realizagdo das analises.

3.5.2 Grupo focal

No ambito das metodologias qualitativas, o grupo focal é uma técnica relativamente
nova no campo da investigacdo educacional no nosso pais, que consiste “[...] em um conjunto
de pessoas selecionadas e reunidas por pesquisadores para discutir e comentar um tema, que é
objeto de pesquisa, a partir de sua experiéncia pessoal” (POWELL e SINGLE, 1996, p.449
apud GATTI, 2005, p.7). Assim,

[...] muitas informacdes referentes ao cotidiano, guardadas no estoque de
experiéncias, ndo serdo reveladas diretamente nas trocas que se ddo em grupo focal.
Mas também ha relacBes de interacdo entre seus integrantes que atravessam a
convivéncia diaria desse coletivo: de cooperacdo e alianca entre alguns e de conflito
e competicdo entre outros (MINAYO, ASSIS e SOUZA 2005, p.172).

Para Flick (2009), o grupo focal, como procedimento qualitativo, é altamente eficaz
uma vez que fornece controle de qualidade sobre as informacdes coletadas; as discussdes em
grupo correspondem a maneira como as opinides sdo produzidas e constituidas no cotidiano,
podendo ser alteradas, defendidas ou ressignificadas no processo interativo do grupo.
Segundo Barbour (2009), os grupos focais também sdo importantes devido a aquisicdo de
informacGes contextualizadas sobre o grupo, além de trazer a tona as preocupacgdes daqueles
cujas vozes estavam silenciadas.

O grupo focal possibilitou uma boa oportunidade para o desenvolvimento da teoria,
confrontando, a partir do concebido até o vivido, como cada um percebe a avaliacdo das
aprendizagens realizada pelos professores, além de permitir ideias e suporte para as
inferéncias novas e proveitosas, relacionadas ao problema da pesquisa em destaque. O

trabalho com grupos focais

[...] permite compreender processo de construcdo da realidade por determinados
grupos sociais, compreender praticas cotidianas, agdes e reagdes a fatos e eventos,
comportamentos e atitudes, constituindo-se uma técnica importante para o
conhecimento das representagdes, percepcdes, crencas, habitos, valores, restrigdes,
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preconceitos, linguagens, simbologias prevalecentes no trato de uma dada questéo
por pessoas que partilham alguns tracos em comum, relevantes para o estudo do
problema visado (BARBOUR, 2009, p.11).

Essa técnica foi desenvolvida junto ao grupo de estudantes regularmente matriculados
na Educacdo de Jovens e Adultos, assegurando que eles se posicionassem sobre como
percebem a pratica pedagdgica desenvolvida pelos professores. O grupo focal foi realizado
em duas fases, sendo a primeira no inicio da pesquisa, com o objetivo de compreender o
processo avaliativo antes da construcdo do portfolio com os estudantes. A segunda fase foi
realizada durante e depois da vivéncia dos estudantes com a construgdo do portfolio.

Foram convidados a participar cinco estudantes de cada turma observada (trés turmas)
da modalidade educativa citada. Isto daria um total de quinze estudantes; entretanto, nos dias
da realizagdo s6 compareceram doze estudantes. Destes, oito estudantes eram do sexo
feminino e quatro, do sexo masculino. No que diz respeito a participacdo geracional, foi
destacado o comparecimento de seis estudantes considerados adultos, quatro idosos e dois
jovens.

A realizacdo do primeiro grupo focal ocorreu no espaco da propria escola, pois 0s
estudantes ndo tinham outro horario disponivel. Foi no dia 30 de marco de 2010, com o
horério inicial as 19h15m e o seu término as 20h30m, duracdo de 1h15m. Estavam presentes,
no momento da realizacdo do mesmo, o pesquisador e os doze estudantes, sendo
representantes das trés turmas observadas.

Inicialmente, expliquei como seria realizado o grupo focal e o seu objetivo. Alguns
estudantes pensaram que era uma reunido para falar dos professores ou da propria escola,
porém foi esclarecido que ndo havia o objetivo de avaliar os professores nem o0s estudantes,
mas procurar compreender as suas percepcdes sobre o processo avaliativo que eles
vivenciavam e também sobre a construcdo do portfolio. Desde o inicio apresentaram-se
dispostos a colaborar com a pesquisa. Ndo ocorreu dificuldade alguma relevante na realizacéo
do grupo, somente atrasos por parte de alguns, no horario da chegada a escola.

Primeiramente, acolhi o grupo e agradeci a participacdo. Em seguida, procedi a
explicagdo de como seriam os encaminhamentos. Fiz uma leitura do texto reflexivo “Tudo ¢
uma questdo de escolha”, que eles acompanharam, atentos. Continuando, coloquei para 0s
participantes do grupo focal as seguintes questdes:

e Por que vocés (estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos) voltaram a estudar

ou por que deixaram de estudar?
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e O que vocés pensam sobre a avaliagdo das aprendizagens vivenciadas por
VOCEs?

e Como vocés avaliam a pratica adotada pelos professores?

e O que vocés sugeririam aos professores para a avaliacdo das aprendizagens?

e A quem cabe avaliar?

A partir dai, foi dado inicio ao registro das falas que ocorreram de forma pontual e
organizada, conforme tinhamos estabelecido antes; os estudantes ficam receosos quanto a
utilizacdo do gravador, mas autorizaram o seu uso. Depois dos registros, agradeci mais uma
vez e fiz o convite para a participacdo do segundo grupo focal a ser realizado.

O segundo grupo focal ocorreu quando todos os estudantes ja tinham ou estavam tendo
a experiéncia da construcdo do portfolio, uma vez que os professores observados ndo
utilizaram o portfolio de uma sé vez. Esse grupo focal aconteceu em 23 de setembro na
propria escola. O horéario inicial as 19h35m e o seu término as 20h55m, com duracdo de
1h20m. Este segundo grupo comegou com um pequeno atraso, devido ao horario de chegada
dos estudantes a escola.

Como o grupo ja era bastante conhecido do pesquisador, dada a convivéncia por meio
das observacdes realizadas, os estudantes estavam mais soltos e participativos. Agradeci mais
uma vez a participacao de todos. Para acolhé-los, entreguei a cada estudante presente (doze)
um papel com uma imagem. Uns receberam uma mé&o, outros um olho, outros uma orelha e,
por fim, outros, uma boca. A partir dai cada um falou o que achou legal fazer com relacéo ao
portfélio (médo), o que viu de bom ao construir o portfolio (olho), o que ouviu falar sobre o
portfolio (orelha) e o que falou sobre o portfélio (boca). Essa atividade foi realizada para
servir de incentivo inicial.

Em seguida, perguntei:

e Como voceés (estudantes da Educacédo de Jovens e Adultos) avaliam a vivéncia da
construcdo do portfélio?

e \océs conheciam a experiéncia de construir o portfolio?

e Como o portfolio contribuiu para as suas aprendizagens?

e Quais as dificuldades enfrentadas na construcédo do portfélio?

Depois dos registros, agradeci mais uma vez a presenca e a colaboracdo de todos os
estudantes.

A realizacdo do grupo focal foi bastante produtiva. A participacdo durante as discussdes

foi muito importante e essencial para que eu pudesse aprofundar as informacdes e, além de
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tudo, captar e dar voz aos sujeitos, ouvindo e percebendo suas perspectivas sobre o curso que

frequentam, a avaliacdo praticada e o trabalho com o portfélio desenvolvido.

3.5.3 Observacéo Participante

A observacao, aliada aos instrumentos supracitados, consistiu hum meio imprescindivel
para compreender e identificar os elementos-chave das préticas pedagdgicas e, em especial, a
pratica avaliativa dos professores que atuam na Educacdo de Jovens e Adultos. Desse modo,
ressalto a opgéo pela observacéo participante, pois, segundo Viana (2003),

[...] a observacdo, como técnica cientifica, pressupGe a realizacdo de uma pesquisa
com objetivos criteriosamente formulados, planejamento adequado, registro
sistematico dos dados, verificagdo da validade de todo o desenrolar do seu processo
que da confiabilidade aos resultados (Ibid, p.14).

A escolha pela observacdo participante como procedimento na coleta de informac6es
partiu da necessidade de maior aproximagdo com 0s sujeitos pesquisados para facilitar a
compreensdo de suas perspectivas, de sua visdo de mundo. Entretanto, essa aproximacao foi
cuidadosa a fim de evitar muitas mudancas no meio, uma vez que, na condi¢do de
pesquisadores, 0s participantes ndo sdo neutros. Nesse sentido, Ludke e André (2005)

expdem:

A observacdo direta permite também que o observador chegue mais perto da
‘perspectiva dos sujeitos’, um importante alvo nas abordagens qualitativas. Na
medida em que o observador acompanha in loco as experiéncias diarias dos sujeitos,
pode tentar apreender a sua visao de mundo, isto é, o significado que eles atribuem a
realidade que os cerca e as suas proprias a¢oes (Ibid, p.26).

Segundo Flick (2009), Angrosino (2009) e Jaccoud e Mayer (2008), a observacédo
participante propicia ao pesquisador maior conhecimento do campo e elucida 0s seus
guestionamentos de pesquisa, porquanto supBe um periodo mais longo de imersdo no
contexto pesquisado. Esse contato entre o pesquisador, interlocutores e 0 campo de pesquisa
fez emergir, de forma mais coerente e flexivel, respostas aos questionamentos investigativos

sobre as relagdes no campo estudado.



134

Na observacéo participante, tive contato com as pessoas observadas, interagindo no seu
ambiente, porém sem muitas interferéncias para ndo comprometer a qualidade das
informacGes. Kluckhohn apud Haguette (2001, p.70) descreve esse procedimento de pesquisa
como “[...] um compartilhar consciente e sistematico, conforme as circunstancias permitam,
nas atividades de vida e, eventualmente, nos interesses ¢ afetos de um grupo de pessoas”.

Entre os aspectos que foram observados, estavam as formas que se fizeram presentes
na avaliacdo das aprendizagens, quais sejam, a relacdo professor—aluno e aluno-aluno, a
participacdo dos envolvidos no processo avaliativo, a forma como pensam, compreendem e
avaliam a utilizacdo do portfolio, aspectos da avaliacdo informal, descricdo dos sujeitos
envolvidos no processo avaliativo e como foram construidos e socializados os portfélios.

As observacOes participantes foram também momentos de estabelecer contatos mais
proximos, pois no dia a dia da sala de aula com os estudantes, os lagcos sdo construidos e o
didlogo se efetiva. Durante todo o desenrolar das observacfes, eu me mantive atento ao que
acontecia. Sempre que solicitado pela professora, dava alguma opinido, porém com o cuidado
de ndo alterar a dinamica da sala de aula, uma vez que sé por estar ali sei que ja o estava
fazendo. N&o aconteceu problema algum no tocante a realizacdo das observagdes. Sempre fui
bem acolhido por todos.

O ambiente para observacdo foi 0 contexto da escola e da sala de aula, a partir dos
professores que utilizavam o portfolio e que estiveram dispostos a colaborar para a pesquisa.
O foco para a observacdo foi uma unidade escolar da sede do municipio que congrega a
maioria das turmas de Educacdo de Jovens e Adultos da primeira etapa dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, como ja mencionei anteriormente.

O processo de conducdo da observacdo desenvolvido nas salas de aula das trés
professoras que utilizavam o portfélio aconteceu de forma sistematica, por meio dos itens
elencados no apéndice B. Como duas professoras comecaram logo no inicio do ano letivo de
2010 a utilizacdo do portfdlio, observei pontualmente as duas docentes ao realizar o trabalho
por meio do portfolio do Projeto Identidade.

N&o poderia deixar de mencionar que o meu trabalho de observacdo pautou-se acima de
tudo no respeito aos interlocutores, de modo que, ao proceder ao registro das observacoes,
agia da forma mais discreta possivel, para ndo ser um inconveniente para a professora e 0s
estudantes. Ao utilizar um caderno de campo, fazia as devidas anotacfes quase todo o tempo
de modo que, ao surgir algo relevante para o objeto da pesquisa, 0 movimento de realizar

anotacdes ndo chamava a atengéo, tornando-se, assim, uma atitude natural.
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Como tinha que observar duas turmas ao mesmo tempo, organizei-me durante os dias
da semana de segunda a sexta, no turno noturno, alternando entre o horério inicial da aula
com uma turma e, depois do intervalo, com a outra. Essas observa¢bes ocorreram mais
pontualmente com estas duas professoras, devido a utilizacdo inicial do trabalho com o
portfélio. Quando a outra professora comecou a utilizar o portfélio, isto no inicio da terceira
unidade, as duas professoras citadas ja estavam quase encerrando os seus trabalhos com o
portfélio. Deste modo, comecei a aumentar os periodos de observacdo na turma que estava
iniciando os trabalhos com o portfélio, por meio do Projeto Copa do Mundo.

Vale deixar registrado que sempre procurava chegar no horario, junto com a professora
na sala de aula. Na maioria dos dias, costumava comparecer alguns minutos antes do inicio
das aulas com a finalidade de observar a forma de chegada dos estudantes, a receptividade dos
professores, dos estudantes, da direcéo e outros aspectos que perpassavam o ambiente exterior
a sala de aula. Durante os intervalos das aulas, também atentava para 0s aspectos como o
relacionamento entre os estudantes, “as conversas de corredor”, a relagdio com a merenda
escolar, as saidas durante o intervalo para ir a suas casas que ficavam nas proximidades, além
de acompanhar em alguns momentos as formas interativas entre as professoras na sala dos
professores e entre estudantes e professoras no patio da escola.

Quanto aos procedimentos de realizacdo dessa técnica de coleta de informacao, foram
elaborados alguns tdpicos que nortearam a realizacdo da pesquisa como: as atitudes diante do
processo de construcdo dos portfélios, 0s momentos e as formas de socializacdo, a forma de
participacdo, os dialogos estabelecidos, a forma como selecionavam as suas evidéncias de
aprendizagens, a maneira como a avaliacdo das aprendizagens se fazia presente no cotidiano
tanto pelo trabalho com o portfolio como pela utilizacdo de outros instrumentos avaliativos
como, por exemplo, as provas, as posturas e praticas avaliativas das professoras e também dos
estudantes.

As observacBes no ambito da instituicdo escolar, como um todo, tiveram inicio em
mar¢o de 2010 até a segunda semana de dezembro do mesmo ano. Todavia, antes mesmo do
inicio das aulas, ja comecei a observar no periodo da jornada pedagdgica, como ja
mencionado. Os dados e as informacGes foram registrados em notas no diario de campo, em
que foram feitas as descricdes das atividades realizadas.

No que diz respeito a duracdo das observacdes por dia, em média foi realizado por mim
um trabalho com duracgdo aproximadamente de duas horas e trinta ou quarenta minutos, tendo
em consideracdo que as aulas iniciavam as 19h e encerravam as 22h. Busquei estar sempre

atento as questbes do horario de entrada e de saida dos estudantes; percebi alguns atrasos
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iniciais por motivos de trabalho, familia, arrumar pessoa para deixar os filhos e o transporte
escolar. Quanto as professoras, sempre cumpriam o seu horario, fazendo-se presentes na
escola e na sala de aula minutos antes do comego das atividades. As vezes, as professoras
tinham que esperar um nimero maior de estudantes para comegar as atividades, em razdo do
atraso, principalmente na época das romarias.

E importante destacar que as observagbes aconteceram em um clima de muita
receptividade por parte dos membros da escola observada, tornando possivel a realizacdo da
pesquisa em pauta. Observei nas professoras uma boa relagdo pedagdgica com os estudantes e
estes, com elas.

Enfim, por meio da observagdo participante, posso sinalizar algumas das suas
contribuicdes para o resultado desta pesquisa como:

e Ampliacéo das possibilidades investigativas sobre a organizagéo, funcionamento
da escola observada bem como suas praticas avaliativas.

e Favorecimento da compreensdo sobre o trabalho com o portfélio desenvolvido
pelas professoras e estudantes da Educacgéo de Jovens e Adultos.

e Vivéncia das concepc¢des, posturas, praticas avaliativas e possibilidades no que
diz respeito ao trabalho com o portfolio.

e Conhecimento e compreensdo das perspectivas, as crencas, 0s valores e
experiéncias no tocante a avaliacdo das aprendizagens dos estudantes e das
professoras.

e Subsidios para a compreensdo da organizacdo do trabalho pedagdgico nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental na Educacdo de Jovens e Adultos e as suas

singularidades.

Assim, ratifico mais uma vez o0 potencial da observacdo como
procedimento/instrumento de coleta de informagcBes ao procurar desvelar os meandros do

cotidiano escolar, como abordarei no Capitulo 4.

3.5.4 Entrevista semiestruturada

Reconhecendo a importancia de ouvir o que 0s sujeitos da pesquisa tém a dizer, outro

procedimento utilizado foi a entrevista, com o objetivo de analisar as concepcoes e falas dos

sujeitos e os diferentes pontos de vista sobre uma mesma realidade, pois ela representa um
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dos procedimentos basicos para a busca de informacGes com cardter interativo, direto e

imediato. S&o oportunas as palavras de Szymanski:

Esse instrumento tem sido empregado em pesquisas qualitativas como uma solugéo
para o estudo de significados subjetivos e de topicos complexos demais para serem
investigados por instrumentos fechados num formato padronizado (SZYMANSKI,
2004, p.10).

Para Ludke e André (2005), a entrevista possibilita a captacdo imediata e corrente das
informacGes desejadas e permite o aprofundamento de questdes que emergem de outros
procedimentos de coleta de informagfes. Nessa mesma linha de pensamento, Poupart (2008)

sinaliza trés argumentos quanto ao uso da entrevista de tipo qualitativo, sendo eles:

[...] de ordem epistemol6gica: a entrevista qualitativa seria necessaria, uma vez que
uma exploragdo em profundidade da perspectiva dos atores sociais é considerada
indispensavel para uma exata apreensdo e compreensdo das condutas sociais; de
ordem ética e politica: a entrevista visa compreender e conhecer internamente 0s
dilemas e questdes enfrentados pelos atores sociais; de ordem metodolégica: se
imporia entre as ‘ferramentas de informacgdo’ capazes de elucidar as realidades
socais, mas principalmente como instrumento privilegiado de acesso a experiéncia
dos atores (Ibid, p.216).

Respeitando o carater interativo e dialético da pesquisa qualitativa, a entrevista foi
semiestruturada, para proporcionar maior liberdade na relacdo entre os sujeitos da pesquisa,
além de fazer emergir questdes que ndo estavam previamente definidas, permitindo, também,
esclarecimentos, correcfes, adaptacdes na busca das informacdes desejadas, o que, segundo
Ludke e André (2005, p. 34), “[...] se desenrola a partir de um esquema basico, porém nao
aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistado faga as necessarias adaptacdes”. Nesse

sentido, na entrevista,

[...] mais do que verdades e fatos, se constr6i um rico material sobre versoes,
opinides, descri¢des peculiares, criadas na interacdo de dois interlocutores, ou seja,
nos intersticios de uma relagdo, em uma entrevista do pesquisador e seu entrevistado
(DESLANDES, 2005, p.170).

Ludke e André (Ibid) aconselham o uso de um roteiro com os tépicos principais a serem
cobertos, seguindo uma ordem ldgica e psicoldgica, em uma sequéncia que discorra sobre 0s
assuntos dos mais simples aos mais complexos, evitando saltos bruscos entre as questdes,
atentando ndo apenas ao roteiro, mas também aos gestos, expressdes, entonacdes, sinais ndo

verbais. Isso porque “a entrevista ¢ utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do
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préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma idéia sobre a
maneira como o0s sujeitos interpretam aspectos do mundo” (BOGDAN e BIKLEN, 1994,
p.134).

Os interlocutores da pesquisa entrevistados foram a coordenadora da rede municipal que
atua na Educacédo de Jovens e Adultos, a diretora da escola observada e as professoras que
atuavam na primeira etapa dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da Educacdo de Jovens e
Adultos. Tais interlocutores possibilitaram maior aprofundamento dos temas para que fosse
possivel compreender melhor a prética avaliativa nessa modalidade educacional.

A realizacdo das entrevistas semiestruturadas permitiu uma imersdo bem maior na
realidade observada, em que as diversas formas de captar as varias nuances nas entrevistas
ficaram mais perceptiveis, desvendando a realidade e as suas facetas frente ao objeto
pesquisado.

Gostaria de mencionar que, inicialmente, houve uma testagem prévia do roteiro da
entrevista semiestruturada das professoras, no apéndice C. Essa testagem do roteiro das
entrevistas ocorreu com outra professora da Educacdo de Jovens e Adultos e foi de
fundamental importancia para ajustes e também para perceber as formatacdes das perguntas
no que diz respeito a sua elaboragdo e compreensao pelos respondentes.

De inicio, foi feito contato com as professoras, com a coordenadora e a diretora da
escola a fim de expor o tema da entrevista, 0s seus objetivos e as garantias do anonimato das
identidades das interlocutoras. Foi solicitada permissdo para gravar, porem somente duas
professoras e a coordenadora concordaram com a utilizacdo do gravador. As outras
interlocutoras disseram ndo se sentirem a vontade com a presenca do equipamento. Desse
modo, optei pelo registro manual o mais fidedigno possivel. Todas as sessdes das entrevistas
foram agendadas antecipadamente com cada interlocutora. Ndo houve empecilho algum para
a realizacdo da pesquisa. Todos os interlocutores se manifestaram de forma positiva para
colaborar com a pesquisa.

Comecei todas as entrevistas, buscando compreender a trajetoria docente de cada
interlocutora, o seu tempo de docéncia e a sua experiéncia na Educacdo de Jovens e Adultos
e, nos casos da coordenadora e da diretora, como foi a ida para as funcdes. Essas questes
iniciais favoreceram maior entrosamento e caracterizacdo do grupo como profissionais que
atuam na Educacdo de Jovens e Adultos. Todas as entrevistas foram realizadas sem o
conhecimento prévio do roteiro semiestruturado pelas interlocutoras, a fim de evitar a

construcgdo de discursos formais, sem espontaneidade.



139

Cada entrevista realizada teve a duracdo em média total de 50 minutos, sendo realizada
em Varios momentos com a mesma interlocutora, devido ao pouco tempo para a sua
realizacdo. Todas as entrevistas ocorreram no periodo compreendido entre marco a agosto de
2010. Quanto ao registro delas, combinei entre anotacfes e gravacdes que foram transcritas.
Ao final de cada entrevista, garantia o término com cordialidade e sempre deixando claro que
poderia retornar para outra possivel entrevista e aprofundamentos em algum tema.

Enfim, as entrevistas semiestruturadas foram de significado impar no sentido de
possibilitar ao pesquisador analisar as praticas avaliativas, trazendo a tona as vozes das
interlocutoras que vivenciam o processo nas turmas da Educacdo de Jovens e Adultos, as
razbes por que as mesmas utilizaram o portfélio bem como as possibilidades, limites e
fragilidades desse trabalho com o portfélio na Educacdo de Jovens e Adultos.

Assim, busquei um melhor detalhamento sobre a relagéo entre os objetivos especificos e
0s procedimentos/instrumentos de pesquisa, 0 que me permitiu a organizagdo do quadro a

sequir:

Quadro 11— Sintese da relacéo entre objetivos especificos e procedimentos/instrumentos
de pesquisa

Objetivos especificos Procedimentos/instrumentos
de pesquisa

Analise documental
Observacao participante
Entrevista semiestruturada

Analisar as préaticas avaliativas em turmas da Educacéo
de Jovens e Adultos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental que utilizam o portfélio

Observacao participante
Analise documental
Entrevista semiestruturada
Observacao participante
Grupo focal

Entrevista semiestruturada
Analise documental
Observagéo participante
Entrevista semiestruturada
Grupo focal

Analisar as raz6es pelas quais os professores das turmas
mencionadas usam o portfélio

Acompanhar e analisar o processo de construcdo dos
portfélios nas turma

Analisar as percepcOes de professores e dos estudantes
sobre a avaliacdo das aprendizagens e o trabalho com o
portfélio

Analisar as possibilidades, os limites e 0s aspectos
facilitadores e dificultadores do trabalho com o
portfolio em turmas da Educacgdo de Jovens e Adultos
dos anos iniciais do Ensino Fundamental

Observagéo participante
Grupo focal
Entrevista semiestruturada

Analisar os documentos orientadores do trabalho
pedagdgico e do processo avaliativo das turmas da
Educacéo de Jovens e Adultos.

Anélise documental
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relacdo  entre

procedimentos/instrumentos de pesquisa, 0s interlocutores e os critérios estabelecidos, segue

0 quadro:

Quadro 12— Sintese da relagdo entre procedimentos/instrumentos de pesquisa,
interlocutores da pesquisa e/ou documentos e critérios estabelecidos para escolha dos

interlocutores de pesquisa

Procedimentos/
instrumentos de
pesquisa

Interlocutores da pesquisa e/ou
documentos

Critérios estabelecidos para
escolha dos interlocutores
e/ou documentos de pesquisa

Anélise documental

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
9.394/96. Diretrizes curriculares para Educacdo
de Jovens e Adultos. Projeto politico-
pedagdgico, atas de resultados, diario de classe,
regimento escolar. Plano de curso das
disciplinas,  procedimentos  escritos  de
avaliacdo, portfélios dos estudantes

Documentos que fazem relacdo direta
ou indireta com o objeto de pesquisa,
proporcionando andlise entre o
conteldo abordado (manifesto) e o
conteddo significado (latente)

Grupo focal

Estudantes da Educacédo de Jovens e Adultos da
primeira etapa dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental

Ser estudante da Educagdo de Jovens
e Adultos da primeira etapa dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental e
possuir disposicdo para participar da
pesquisa

Entrevista
semiestruturada

Professoras da Educagdo de Jovens e Adultos
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Ser professora da Educacdo de Jovens
e Adultos da primeira etapa dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental e
possuir disposicdo para participar da
pesquisa. Utilizar o portfélio nas
atividades pedagégicas. Atuar na
escola que congregar maior ndmero
de turmas na sede do municipio

Coordenadora municipal da Educacéo de Jovens
e Adultos

Estar atuando na Coordenacdo
Municipal da Educacdo de Jovens e
Adultos e possuir disposicdo para
participar da pesquisa

Diretora da escola onde funciona a modalidade
da Educacdo de Jovens e Adultos a ser
pesquisada

Estar atuando na equipe gestora da
escola onde funciona a modalidade da
Educacdo de Jovens e Adultos e
possuir disposicdo para participar da
pesquisa

Observacéo
participante

A sala de aula das professoras da Educacéo de
Jovens e Adultos dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental da escola a ser pesquisada (préatica
pedagdgica no espaco da escola e na sala de
aula)

Professoras que atuam na escola que
congregar maior nimero de turmas na
sede do municipio com turmas de
Educacdo de Jovens e Adultos da
primeira etapa dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental e que utilizaram o
portfélio nas atividades pedagogicas
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3.6 Procedimentos de anélise das informacdes

Como explicitado anteriormente sobre o carater multimetodologico da abordagem de
pesquisa qualitativa, segundo Alves Mazzotti e Gewandsznajder (2004); Flick (2009); Denzin
e Lincoln (2006) e Kruger (2010), e no que diz respeito aos procedimentos de analise das
informacGes coletadas neste estudo, houve a apreciacao das informacdes e dos dados colhidos
por meio da triangulagdo dos diferentes procedimentos ou instrumentos aqui citados. Nesse
sentido,

[...] a triangulagdo de diferentes procedimentos de coleta de dados é vista como uma
estratégia de validacdo de resultados de pesquisa ou como uma forma de melhorar a
abrangéncia e complexidade de um determinado objeto de investigacio (WELLER e
PFAFF, 2010, p.21).

Segundo Kruger (2010), o processo de triangulacdo combina os diferentes tipos de
procedimentos para chegar a uma analise mais profunda e complexa sobre o objeto estudado,
ampliando as perspectivas de analise do referido objeto. Dessa forma, o pesquisador atua
como um bricoleur interpretativo que busca compreender as varias influéncias que atuam de
forma direta ou indireta no objeto de pesquisa (DENZIN; LINCOLN, 2006).

No estudo em pauta, os procedimentos/instrumentos de coleta de informag6es ou dados
foram a observacdo participante, o grupo focal, a entrevista semiestruturada e a analise
documental que proporcionaram ao pesquisador, por meio da triangulacdo, organizar as
categorias ou eixos tematicos de analise que compdem este relatdrio da pesquisa.

Desse modo, compreendi que o processo de triangulagdo propicia ao pesquisador o
conhecimento interpretativo da realidade na qual estd imerso, fazendo emergir os varios

angulos para a compreensao do objeto analisado. Pode-se entender a triangulacdo de métodos,

[...] como expressdo de uma dindmica de investigacdo e de trabalho que integra a
andlise das estruturas, dos processos e dos resultados, a compreensdo das relagdes
envolvidas na implementacdo das acles e a visdo que os autores diferenciados
constroem sobre todo o projeto: seu desenvolvimento, as relagdes hierérquicas e
técnicas, fazendo dele um constructo especifico (SCHUTZ, 1982 apud MINAYO;
ASSIS; SOUZA, 2005, p.29).

Portanto, ao estabelecer a analise das informacGes coletadas por meio da triangulacao

dos procedimentos/instrumentos de pesquisa aqui mencionados, espero ratificar e respaldar
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qualitativamente os resultados da pesquisa desenvolvida, “levando em conta a compreensao, a
inteligibilidade dos fendmenos sociais, o significado e a intencionalidade que lhe atribuem os
atores” (MINAYO; ASSIS; SOUZA, 2005, p.82).

Vale ressaltar ainda que, no que diz respeito aos dados coletados e no tratamento destes,
com o intuito de estabelecer melhor compreensdo sobre os mesmos, responder as questfes
formuladas, ampliar o conhecimento sobre o assunto pesquisado e articula-lo ao contexto
cultural ao qual faz parte, procedi a apreciacdo com base na analise de conteldo, pois esta
“utiliza procedimentos sistematicos e objectivos (sic) de descricdo do conteldo das
mensagens” (BARDIN, 2009, p.40).

A partir desse entendimento sobre a utilizagdo da analise de contetdo e com base em
Bardin (2009), Franco (2005), Oliveira (2007b) e Gomes (2001) foi necessario estabelecer
também as unidades de analise, considerando as suas influéncias. Neste sentido, como a
unidade de registro escolhida foi a frase ou a oragéo, estas foram transcritas dos depoimentos
dos interlocutores articulados ao contexto do qual faz parte a mensagem.

A seguir, de forma esquematica, traco esse percurso pelas rotas e caminhos escolhidos,
com a finalidade de apresentar melhor visualizagcdo. Apds a sintese da pesquisa, e com base
nos eixos tedricos que me deram sustentacdo para melhor compreender e interpretar a
realidade pesquisada e a sua dindmica, apresento o que foi desvelado por meio das
informacdes colhidas.

Para isto, elenco os eixos de analise que foram organizados da seguinte forma: a jornada
pedagdgica: os olhares iniciais, a avaliacdo das aprendizagens na Educacdo de Jovens e
Adultos no contexto dos documentos, as praticas avaliativas nas turmas de Educacdo de
Jovens e Adultos investigadas, o portfolio na Educacdo de Jovens e Adultos: razdes para o
uso e o processo de construcdo, as percepcdes das professoras e dos estudantes sobre a
avaliacdo das aprendizagens e a sua relagdo com o portfélio e o trabalho com o portfolio nas

turmas de Educacdo de Jovens e Adultos: limites e possibilidades.
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da pesquisa

QUESTAO GE‘BAL E ESPECIFICAS

Quais as contribuicbes que o portfélio pode oferecer
ao trabalho pedagogico e ao processo avaliativo em
turmas da Educacdo de Jovens e Adultos dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental?

A

v

OBJETIVO GERAL,E ESPECIFICOS

v

® Quais os documentos orientadores do trabalho
pedagdgico e do processo avaliativo das turmas da
Educacdo de Jovens e Adultos?

e Como acontecem as praticas avaliativas em
turmas da Educacdo de Jovens e Adultos dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental que utilizam o
portfolio?

e Quais as razdes pelas quais os professores das
turmas mencionadas usam o portfélio?

e Como acontece 0 processo de construcdo dos
portfélios nas turmas pesquisadas?

® Quais as percepcBes de professores e dos
estudantes sobre a avaliacdo das aprendizagens e o
trabalho com o portfélio?

® Quais as possibilidades, os limites e os aspectos
facilitadores e dificultadores do trabalho com o
portfélio em turmas da Educacdo de Jovens e
Adultos dos anos iniciais do Ensino Fundamental?

A

¥
Compreender as contribui¢fes que o portfélio pode
oferecer ao trabalho pedag6gico e ao processo
avaliativo em turmas da Educacdo de Jovens e
Adultos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

v

A 4

e Analisar os documentos orientadores do trabalho
pedagdgico e do processo avaliativo das turmas da
Educacéo de Jovens e Adultos.

® Analisar as préticas avaliativas em turmas da
Educacéo de Jovens e Adultos dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental que utilizam o portfélio.

e Analisar as razdes pelas quais os professores das
turmas mencionadas usam o portfélio.

e Acompanhar e analisar o processo de construcéo
dos portfélios nas turmas.

e Analisar as percepcdes de professores e dos
estudantes sobre a avaliacdo das aprendizagens e o
trabalho com o portfélio.

® Analisar as possibilidades, os limites e o0s
aspectos facilitadores e dificultadores do trabalho
com o portfélio em turmas da Educagdo de Jovens e
Adultos dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

SEIXOS TEORICOS¢

\ y

-

Educacéo de Jovens e Adultos
(espago da pratica pedagégica)

Avaliacdo das Aprendizagens

O Trabalho com o portfélio

) A
TRI LH‘A METODOLOGICA
Predominantemente a
Abordagem Qualitativa
* -
ABORDATEM METODOLOGICA
Estudo de M aso »  Com caracteristicas da
E etnoarafia
INSTRUMENTOS I%E COLETADAS INFORMAQC)ES
\ 2 v v v
Andlise > Grupo focal > Observagao > Entrevista
documental participante semiestruturada
v v v v
PPP, Proposta Estudantes da Sala de aula das Professoras,
Curricular, Portfolios, [¢®| Educacdo de Jovense [€» professoras +—> Coordenadora e <
Regimento Escolar Adultos Diretora
) /Y ) /Y
v
ANALISE E INTERPRETACAO DAS INFORMACC)ES > Triangulacdo <
v v
RELATORIO DE PESQUISA - TESE Andlise de Contetido

A
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4. DESVELANDO A REALIDADE: a avaliacdo das aprendizagens, a Educacdo de

Jovens e Adultos e o trabalho com o portfélio

Achei um 3x4 teu e ndo quis acreditar
Que tinha sido ha tanto tempo atras...

A minha escola ndo tem personagem,
A minha escola tem gente de verdade...

Vamos comegar de novo:
Um por todos, todos por um

O sistema é mau, mas minha turma ¢ legal
(LEGIAO URBANA, 2010).

Apos a definicdo do caminho percorrido metodologicamente e do embasamento tedrico
dos passos utilizados, cabe agora apresentar os dados e as informacdes do que foi desvelado
por meio da pesquisa de campo. Neste item, trago as diversas constribuicfes dos
interlocutores, dos documentos analisados e das observacoes feitas com o intuito de responder
as questdes elencadas e, assim, atingir os objetivos propostos.

Convém ressaltar que desvelar a realidade exige 0 maximo de respeito aos seus atores
sociais e ao seu cotidiano, gente de verdade, pois sdo pessoas, como diz a epigrafe, que
apresentam configuracGes proprias dentro do universo no qual o pesquisador é a figura
externa. N@o tive a pretensdo de julgar ou tecer comentarios sobre algum interlocutor de
forma especifica. Tive, sim, a intencdo de olhar criticamente para a realidade investigada, por
meio de um processo comunicativo com os atores sociais envolvidos na pesquisa.

Assim, ao imergir no contexto da pesquisa, a fim de perceber as relacdes, o todo, o
individual, as influéncias do sistema e demais aspectos, busquei a constru¢do do olhar
interpretativo do objeto, fundamentando-o de forma tedrica e metodoldgica. Logo, este olhar
quis ver, quis saber, quis entender e compreender as configuracdes cotidianas que sdo tecidas
pelos atores sociais no que diz respeito as praticas avaliativas na Educacdo de Jovens e
Adultos, por meio do portfélio.

Desse modo, comeco trazendo o que foi vivenciado pelas professoras interlocutoras na
jornada pedagdgica; em seguida, apresento as contribuicdes dos documentos orientadores do
trabalho pedagdgico e do processo avaliativo; prossigo, elencando as praticas avaliativas
investigadas nas turmas de Educacdo de Jovens e Adultos para, em seguida, trazer a tona as

razGes para 0 uso e o processo de construgdo do portfélio; dou continuidade, discorrendo
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sobre as percepcdes das professoras e dos estudantes quanto a avaliacdo das aprendizagens e a
sua relagdo com o portfélio e, para finalizar, apresento os limites e as possibilidades do
trabalho com o portfélio nas turmas de Educacdo de Jovens e Adultos investigadas.

4.1 A Jornada Pedagogica: olhares iniciais

Como mencionado anteriormente, o trabalho de campo propriamente comecou antes da
imersdo no contexto da escola e da sala de aula. Optei por comecar a observar e interagir nao
s6 com as interlocutoras da pesquisa, mas também com outros professores da Educacéo de
Jovens e Adultos, no intuito de perceber como vivenciam o0s processos formativos, o que
discutem da especificidade educacional na qual atuam, além de buscar compreender in loco 0s
processos de formacdo continuada desses professores.

Ja é de costume para a rede municipal de educacdo a realizacdo de jornadas
pedagdgicas, no inicio de cada ano letivo. A jornada pedagdgica municipal ocorreu no més de
fevereiro de 2010, sendo planejada e realizada durante uma semana por uma empresa
contratada pela prefeitura municipal com o aval da Secretaria de Educacdo. Foram
desenvolvidas varias atividades como palestras, oficinas e dramatizacdes ora para todos 0s
professores, ora para grupos especificos, de acordo com a atuacgdo profissional.

As atividades da jornada iniciaram-se com uma palestra para todos os professores da
rede municipal com o tema “Um novo olhar educacional”. Em outro momento, foi realizada a
divisdo dos grupos para o trabalho por meio de oficinas pedagogicas. Acompanhei o grupo de
professores da Educacdo de Jovens e adultos, pois nele encontravam-se as professoras e a
coordenadora municipal, interlocutoras da pesquisa. Com essas profissionais, as atividades da
jornada foram realizadas apenas em trés noites, enquanto as atividades com o0s outros grupos
ocorreram em quatro dias, tanto no matutino como no noturno.

Quando perguntei a professora Jasmim o porqué de poucos dias e horarios para a

discussdo na jornada pedagdgica para a Educacdo de Jovens e Adultos, respondeu:

Por que nos, da EJA, atuamos somente em um turno. E também como muitos de nés
trabalhamos em outros horarios, fica dificil participar da jornada o dia todo. Por
isso, eu s@ posso a noite. Entdo, eles 14 da secretaria, como ja sabem desta
realidade, colocam a jornada para EJA sO & noite. Se a gente quiser participar de
outras atividades até que pode, mas nao d4, devido ao outro trabalho (Professora
Jasmim).
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Acompanhando as oficinas, percebi quanto ficam aquém da discussdo sobre a Educacao
de Jovens e Adultos. Foram abordados assuntos de forma genérica, como o planejamento, a
relacdo professor-estudante, o compromisso do professor com a educagdo transformadora.
Entretanto, nada especificamente relacionado a modalidade na qual os professores ali
presentes atuavam. A razédo disso pode estar no argumento da professora Jasmim, ao referir-se
ao pouco tempo de que dispde para participar de encontros de formagdo, como o oferecido
pelas oficinas.

Em outro momento, quase no final da jornada pedagogica, quando perguntei a uma

professora sobre como avaliava o que foi discutido na jornada, ela comentou:

Foi bom. Eu achava que poderiam trazer coisas mais especificas para nos ajudar no
nosso trabalho. Tenho algumas dificuldades em alguns contetdos, mas foi legal,
porgue a gente troca algumas experiéncias aqui também (professora Girassol).

Ja outra professora afirmou:

Poderiam ter apresentado coisas mais Uteis para o0 nosso trabalho. Esta histéria de
ficar aqui s6 fazendo plano € muito chato. Desde outras jornadas nos ja pedimos
outros assuntos e ndo fomos atendidas. Eles [prefeitura ou secretaria de Educacao]
contratam a empresa. Eles nem sabem da nossa realidade e vém pra ca com tudo
pronto. Para ser sincera, ndo é muito bom, ndo, este tipo de formacéo (professora
Magndlia).

A fala desta professora se refere as atividades realizadas nas oficinas, pois no inicio foi
feita uma pequena discussdo sobre os temas mais amplos, como ja citei anteriormente, e
depois a maior parte do tempo foi destinada ao preenchimento do plano anual da série em que
cada professor iria atuar.

Diante das observacdes, percebi que as atividades propostas na jornada néo
apresentavam interesse para esse publico, pois eram visiveis 0s atrasos no horario de inicio, o
entra e sai da sala de aula, as conversas paralelas, sem falar na falta de discussdes e
aprofundamentos tedricos e metodoldgicos referentes a Educacdo de Jovens e Adultos. Nada
foi abordado sobre a avaliacdo das aprendizagens, nem sequer sobre o trabalho com o
portfolio. Sobre a formacdo continuada, Villas Boas (1996, p.39) ressalta que “ha que se
considerar, também a necessidade de uma formacdo continuada, com vistas a constante
atualizacdo. Entende-se ser a formacao continuada de responsabilidade do sistema de ensino,

da escola e do proprio profissional”.
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Depreendi da andlise do contexto da jornada pedagdgica uma preocupacdo bastante
técnica, por meio de atividades que se baseavam apenas na descricdo de métodos para que 0s
professores cursistas vissem como funcionam e pudessem aplicar nos respectivos ambientes
de atuacdo. Eram atividades desprovidas de quaisquer reflexdes por parte da equipe
formadora, ou seja, da empresa responsavel pelo evento, na qual ficava evidente a
exacerbacdo do tecnicismo. A técnica € uma dimensdo fundamental; entretanto, se a
valorizacdo recair mais sobre essa dimensdo, a formacdo do profissional resultara

simplesmente em um tecndlogo do ensino. Sobre isto, Veiga (2006) menciona:

O tecnodlogo do ensino parece ser a figura dominante dentro da reforma educacional
brasileira, detalhada pelas Diretrizes curriculares nacionais para a Formagdo de
professores da Educacdo Basica. [...] Essa proposta parte da concepgdo de que o
professor é um tecnélogo reprodutor de conhecimentos acumulados pela
humanidade. [...] A formac&o centra-se no desenvolvimento de competéncias para o
exercicio técnico-profissional, baseada no saber fazer (lbid, p. 72).

De acordo com as contribuicbes de Veiga, fica bastante acentuada nas atividades
desenvolvidas a presenca do tecnicismo, principalmente quando uma professora da equipe
formadora, em uma das oficinas, comecou a sua fala, depois da dindmica inicial, discorrendo
sobre a importancia dos jogos no processo de aprendizagem também para jovens e adultos,
perdendo a oportunidade de tecer reflexbes de cunho tedrico e metodologico sobre a
utilizacdo dos jogos. Da maneira conduzida, corre-se o risco de que 0s jogos sejam utilizados
como atividades espontaneas, sem objetivos e formas de avaliacdo definidas.

Dalben (2006) ressalta a necessidade de a formacdo de professores assumir uma linha

mais reflexiva:

Vérios autores tém utilizado termos como: pratica reflexiva, ensino como arte,
professor reflexivo e professor como investigador na sala de aula para caracterizar o
novo professor nessa perspectiva. Todos esses termos pretendem traduzir a
necessidade de formar professores que venham a refletir sobre a sua propria pratica,
que saibam resolver os problemas do dia-a-dia, por meio do didlogo com o
conhecimento e com a técnica, na expectativa de que essa reflexdo seja um
instrumento de desenvolvimento da acdo e do pensamento. [...] Essa abordagem
implica grande esfor¢o pessoal e profissional, além de trabalho livre e criativo, na
construcdo desse professor-pessoa. Assim sendo, o éxito do profissional dependeria
de sua relagdo com o conhecimento produzido no cotidiano e na dindmica de
elaboracéo e reelaboracéo durante sua prépria agdo (DALBEN, 2006, p. 85).

Torna-se necessaria uma formacdo que compreenda o professor como agente social, seja

ela inicial ou continuada, ndo se esquecendo de elementos como: condicdes de trabalho, plano
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digno de cargos e salérios, carreira atrativa, organizagdo, participacdo e valorizacdo da
categoria em prol da profissionalizagcdo docente (Veiga, 2006; 2001).

Foi perceptivel a pouca pontualidade e o envolvimento dos professores nas atividades
desenvolvidas. Em especial destaco que as interlocutoras (professoras, diretora,
coordenadora) desta pesquisa estiveram todos os dias acompanhando as atividades. Ao ser
questionada sobre a jornada, a coordenadora respondeu:

Eu avalio como uma atividade necessaria de formacao continuada. Temos ainda
muito que melhorar na rede municipal, principalmente no que diz respeito a
formacdo dos professores. Seria bom se o municipio tivesse uma equipe completa
para trabalhar as questdes especificas da EJA. Como ndo temos, ai a Secretaria tem
que contratar de fora do municipio (Dalia Amarela, Coordenadora da Educacao de
Jovens e Adultos).

Percebe-se pela fala da coordenadora a importancia de estratégias que visem a formacao
continuada dos educadores, como foi o caso da Jornada PedagoOgica. No entanto, €
significativo, também, pensar sobre o0s aspectos que estdo envolvidos nas propostas de
formacdo, pois a formagéo continuada de educadores busca, especialmente, contribuir para a
ampliacédo dos referenciais teoricos e metodoldgicos, proporcionando-lhes condicGes de rever
e melhorar a sua préatica docente. Nesse sentido, faz-se necessario que a formacéo proposta
esteja efetivamente condizente com a necessidade daqueles que participardo dessa formacéo,
considerando a relacdo da praxis com as exigéncias sociais das quais fazem parte 0s
estudantes, os mais beneficiados pela formacao desenvolvida.

E vélido frisar que uma formagio continuada nesses pardmetros exige a mediacio
organizada por profissionais atentos, conhecedores e participes do contexto educativo e social
a que pertence o publico. E fundamental, portanto, que sejam acionadas reflexdes compat iveis
com a realidade e com as necessidades proprias da Educacéo de Jovens e Adultos, neste caso.
Em outras palavras, a formacdo continuada como polo dindmico de formacdo realmente
continua demanda um profissional formador inserido no ambiente socioeducativo da escola
ou até de um grupo de escolas, ou ainda, profissionais estudiosos da tematica a ser discutida,
mas que estejam em fina sintonia com o grupo em formacéo.

A este questionamento, a resposta da diretora foi:

Eu gosto muito da jornada pedagégica. E um momento rico e bastante proveitoso,
porém o professor também tem que se esforcar e pér em pratica o que viu, sendo
ndo vale a pena gastar tanto e o professor ndo ajudar melhor a educacdo do
municipio (Alecrim,diretora da escola).
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Busquei saber com a diretora, sendo gestora da escola que oferece a Educacdo de
Jovens e Adultos, como avaliava a atuacdo das politicas publicas municipais para essa

modalidade educativa. A diretora salientou:

Muita coisa ainda precisa acontecer para que possamos ter educacéo publica de
qualidade em todas as suas modalidades e, em especial, na Educacdo de Jovens e
Adultos. Infelizmente, ndo temos profissionais com formacéo adequada para atuar
na EJA e este é um dos obstaculos que enfrentamos. Contudo, desde que o FUNDEB
passou a financiar a Educacdo Bésica e, assim, a EJA também passou a ser
assistida financeiramente, tenho percebido alguns avancos/melhorias (merenda
escolar, transporte escolar), talvez um olhar mais voltado para a EJA. Um deles é o
fato do FNDE comecar a disponibilizar livro didatico para a EJA, a partir de 2011.
Segundo o FNDE, teremos livros didaticos para todos os Estagios e Segmentos da
EJA. Precisamos continuar acreditando, sonhando e lutando por dias melhores na
EJA (Alecrim, diretora).

A partir da fala da diretora e dos estudos que tenho feito no campo da Educacéo de
Jovens e Adultos, ndo posso negar 0s avangos, mesmo lentos, que tém ocorrido na area.
Todavia, é imprescindivel para os profissionais dessa modalidade educativa enxergar as
conquistas efetuadas por meio da luta coletiva da sociedade civil organizada e também pelo
engajamento nos movimentos sociais. E preciso conceber, praticar e viver a educacio,
principalmente na Educacao de Jovens e Adultos, como direito insubstituivel.

Indo ao encontro desse pensamento, Cury, ao ser relator das Diretrizes Curriculares
para a Educacdo de Jovens e Adultos, no Parecer CEB n°11/2000, explicita sobre o direito a

educacéo:

No Brasil, pais que ainda se ressente de uma formac&o escravocrata e hierarquica, a
EJA foi vista como uma compensagdo e ndo como um direito. Esta tradi¢do foi
alterada em nossos codigos legais, na medida em que a EJA, tornando-se direito,
desloca a ideia de compensacdo, substituindo-a pelas de reparacdo e equidade. Mas
ainda resta muito caminho pela frente a fim de que a EJA se efetive como uma
educagdo permanente a servico do pleno desenvolvimento do educando (BRASIL,
2000b, p.66).

Compartilhando desta ideia, Paiva (2009) aponta a sua concepcdo de Educacdo de

Jovens e Adultos como direito:

Educar jovens e adultos, em Gltima instancia, ndo se restringe a tratar de contetdos
intelectuais, mas implica lidar com valores, com formas de respeitar e reconhecer as
diferencas e os iguais. E isso se faz desde o lugar que passam a ocupar as politicas
publicas, como sujeitos de direitos. Nenhuma aprendizagem, portanto, pode-se fazer
destituida do sentido ético, humano e solidario que justifica a condicdo de seres
humanizados, providos de inteligéncia, senhores de direitos inaliendveis (PAIVA,
2009, p.213-214).
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Trazendo para este cenario analitico as contribuicdes de Arroyo (2006) sobre a
concepcao e o processo de formagdo para atuagdo na Educacdo de Jovens e Adultos, o autor

menciona;

A teoria pedagdgica sempre se alimentou da infancia porque partimos do
pressuposto de que os tempos da educacdo se esgotavam depois da infancia e da
adolescéncia. Dai que o direito a educacao se esgota, até hoje, de 7 a 14 anos. Isso
condicionou o pensamento pedagdgico, é um pensamento pedagdgico dos primeiros
tempos da vida. Ndo &€ um pensamento que reflete a formacdo dos tempos da
juventude e da vida adulta. E se alguém refletiu isso foi a EJA, por isso ela pode ser
um canteiro rico para construir um pensamento pedagdégico que va além do
pensamento da infancia e da adolescéncia. Mas isso tudo precisa ser construido,
exige projetos, profissionais dedicados e politicas claras. Exige pesquisa, reflexdo e
producdo tedrica dos préprios educadores da EJA. Formar profissionais capazes de
construir uma teoria pedagogica que se enriqueca com os processos de formagao de
jovens e adultos. A teoria pedagdgica foi construida com o foco na infancia, vista
como gente que ndo fala, que ndo tem problemas e que ndo tem interrogacdes,
questionamentos. A pedagogia de jovens e adultos tem de partir do oposto disso.
Tem de partir de sujeitos que tém voz, que tém interrogagdes, que participam do
processo de formacdo. Sujeitos em outros processos de formacéo; logo, ndo pode ser
a mesma pedagogia, 0 mesmo pensamento pedagégico (lbid, p. 26).

Assim, acredito que, diante de tudo que foi observado e também pelos depoimentos
apresentados, o trabalho desenvolvido na jornada pedagdgica nao foi satisfatorio para os
profissionais que atuam especificamente na Educacdo de Jovens e Adultos. O objetivo da
jornada centrou-se em um modelo trazido de fora do contexto vivenciado. Essa pratica nao
possibilitou a potencializacdo formativa dos professores por meio da reflexdo sobre as
dinamicas do contexto da escola, na quais atuam as professoras interlocutoras desta pesquisa.

Nesta mesma direcdo, Canario (2004) ressalta a mudanca de l6gica nos processos formativos:

A formacéo centrada na escola obedece a uma logica diferente. Estd em causa a
passagem de uma logica de catalogo para uma l6gica de projeto, em que o plano de
formagdo se articula com um plano estratégico para o futuro da organizacdo. As
decisbes sobre a formagdo ndo deverdo ser a conseqiiéncia de mudangas ja
verificadas, mas constituir uma antecipa¢do das mudancas. O plano de formagéo
corresponderd, entdo, a uma resposta singular, a uma situacdo singular, nas quais se
articula um conjunto coerente de modalidade de acdo marcadas pela sua diversidade.
N&o é aceitavel, hoje, que o plano de formacdo de uma escola possa reduzir-se a
uma lista de acdes, a que corresponde um determinado nimero de formandos, de
formadores e de horas de formag&o (CANARIO, 2004, p.80).

Diante do exposto, entendo que as praticas de formacdo continuada com uma concepg¢ao
essencialmente instrumental ndo d&o conta da diversidade que permeia o contexto escolar, o

fendmeno educativo na contemporaneidade e a vida cotidiana dos seus sujeitos. Dai a
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necessidade da ressignificacio dos modelos de formag&o que se reduzem ao treino. E preciso
buscar a implementacdo de processos formativos de aprendizagens marcados pela reflexao,
pela pesquisa e pela producdo simultanea de mudancas de ordem individual e coletiva.

A formacdo continuada é necesséria; entretanto, com estudo sistematico, com pautas
definidas, que possuam embasamentos tedricos, por meio de leituras de livros completos e
ndo copias de capitulo, bem como por meio de diagndstico do grupo sobre as suas
necessidades, duvidas e caréncias conceituais e metodologicas.

Para Marin (1995),

A atividade profissional dos educadores é algo que, cotidianamente, se refaz
mediante processos educacionais formais e informais variados, amalgamados sem
dicotomia entre vida e trabalho, entre trabalho e lazer. Com as contradicGes,
certamente, mas, afinal, mantendo as inter-relagdes mdaltiplas no mesmo homem. O
uso do termo educacdo continuada tem a significagdo fundamental do conceito de
que a educacdo consiste em auxiliar profissionais a participarem ativamente do
mundo que os cerca, incorporando tal vivéncia no conjunto dos saberes de sua
profissdo (Ibid, p.19).

O meu objetivo, ao acompanhar o espaco da jornada pedagdgica, foi compreender um
pouco mais os processos de formacao continuada dos professores que atuam na Educacédo de
Jovens e Adultos. Percebi a falta de politicas de formagdo continuada por parte do municipio,
aléem do descompasso entre a necessidade dos professores e o que se discute nesses
momentos. Nesse contexto, a formacdo é compreendida somente como instrumentalizacao,
apresentando uma compreensao burocratica do planejamento.

Convém ressaltar que a formacdo docente € um dos problemas a serem resolvidos,
principalmente no caso dos professores que atuam na Educacdo de Jovens e Adultos. No
entanto, ndo é o Unico obstaculo que essa modalidade enfrenta. E preciso pensar nas
condicdes de trabalho, tanto para os professores como para os estudantes, pois estes também
realizam o seu trabalho discente. E preciso pensar ainda na carreira e na valorizacdo dos
professores. Tudo isso contribuira para uma maior profissionalizacdo desses docentes e para a

construcdo de uma educacdo com qualidade social para todos e todas.
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4.2 A avaliagdo das aprendizagens na Educagdo de Jovens e Adultos no contexto dos

documentos

Documentos orientadores como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
9.394/96, o regimento escolar, o projeto politico-pedagdgico e as diretrizes curriculares para a
Educagdo de Jovens e Adultos foram cuidadosamente analisados a fim de perceber como
mencionam 0s aspectos da avalia¢do e, mais especificamente, a avaliagdo das aprendizagens.

No ambito federal, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — 9.394/96, no
capitulo Il — Da Educacdo Basica, Secdo I, nas disposicGes gerais, art. 24 traz alguns

indicativos sobre a avaliacéo:

V - a verificagdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios:

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

b) possibilidade de aceleracao de estudos para alunos com atraso escolar;

c) possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante verificacdo do
aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia paralelos ao periodo
letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados pelas
instituicdes de ensino em seus regimentos;

VI - o controle de freqliéncia fica a cargo da escola, conforme o disposto no seu
regimento e nas normas do respectivo sistema de ensino, sendo exigida a freqliéncia
minima de setenta e cinco por cento do total de horas letivas para aprovagéo
(BRASIL, 1996).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional apresenta a avaliacdo como
verificacdo do rendimento escolar a ser desenvolvida de forma continua e cumulativa. Nao se
abordam os principios éticos, politicos e pedagogicos que devem embasar suas préaticas.

Buscando perceber como os principios indicativos da LDBEN 9.9394/96, no que diz
respeito a avaliacdo na pratica, sdo aplicados no Regimento da escola pesquisada, procedi ao

seu estudo. Para Resende (1995), o regimento escolar é:

[...] o documento basico que contém as determinagdes legais e as linhas norteadoras
que emanam das esferas federal e estadual. E o principal instrumento definidor da
organizacdo formal da escola e deve explicitar o modelo de gestdo e o projeto
politico-pedagogico implicito nas relagbes sociais dele decorrentes (RESENDE,
1995 p. 80).
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Constatei, como ja abordei anteriormente, que o regimento escolar é unificado para toda
a rede municipal. Nesse documento, a concep¢do de avaliacdo estd expressa no capitulo VII,

pagina 20, sob o titulo “Da avaliacdo do processo ensino-aprendizagem’:

Art.130 — A avaliacdo tem um carater investigativo, processual e cumulativo,
buscando identificar as reais necessidades para o aprimoramento da qualidade da
educacao.

Art. 131- A verificacdo do rendimento escolar compreende a avaliagdo do
aproveitamento de apuragdo da assiduidade.

Art. 132 - A avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem sera de forma continua e
cumulativa, tendo por principio a garantia do desenvolvimento integral do aluno e
do seu sucesso escolar.

Art. 133 — A avaliacdo do processo ensino-aprendizagem ocorrera mediante
procedimentos internos desta Unidade Escolar, abrangendo os avancos e limites
inerentes a aprendizagem, reorientando a acdo pedagdgica e assegurando a
consecucdo dos objetivos propostos.

Art. 134 — A avaliacdo do processo ensino-aprendizagem esta pautada nas seguintes
bases:

| — aclo diagnostica de carater investigativo, buscando identificar avancos e
dificuldades do processo ensino-aprendizagem;

Il — agdo processual/continua, identificando a aquisicdo de conhecimentos e
dificuldades de aprendizagem dos alunos, permitindo a correcdo dos desvios e
intervencdo imediata;

111 —acdo cumulativa considerando cada aspecto progressivo do conhecimento;

IV- acdo participativa e emancipatoria, assumindo carater democratico em que 0s
agentes envolvidos analisam e manifestam sua autonomia no exercicio de aprender e
ensinar.

Art. 135 — A avaliagdo do processo ensino-aprendizagem deve possibilitar a auto-
avaliacdo do professor e do aluno, o registro de seus progressos e dificuldades, o
replanejamento do trabalho pedagdgico e a recuperacdo da aprendizagem do aluno.
Art. 136 — A sistematica de avaliacdo estd definida neste Regimento Escolar,
conforme Legislacdo vigente.

Art. 137 — Na avaliacdo do aproveitamento, a se expressar em notas de zero a dez (0
a 10), preponderardo os aspectos qualitativos sobre os aspectos quantitativos.

§ 1° - Entende-se por aspecto qualitativo aquele relato pelo aluno no processo
ensino-aprendizagem, no dominio de contetidos oferecidos ou na execucdo de
atividades desenvolvidas, de modo a sentir-se o nivel crescente do seu
desenvolvimento.

§ 2° - Entende-se por aspecto quantitativo o volume de conteidos e de atividades
programadas e desenvolvidas pelo aluno, de acordo com a LDB 9.394/96.

Art. 138 — A avaliacdo do aproveitamento com vistas aos objetivos propostos no
PPPE desta Unidade de Ensino sera feita através de trabalhos individuais ou de
grupos, questiondrios, provas objetivas ou dissertacOes, testes, observacdo da
conduta do aluno, assim como outros instrumentos pedagogicamente aconselhaveis
(Regimento da Unidade Escolar, 2001, p.20-21).

Lancando o olhar de pesquisador sobre os aspectos apresentados no regimento escolar
analisado, foi possivel depreender que, no geral, apresenta a concepcdo de avaliagdo como
processo e que esta pode ser utilizada a servico da aprendizagem. O termo utilizado no

documento € o de aprendizagem no singular. Outro aspecto que o documento explicita € a
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utilizacdo dos termos avaliagéo e verificagdo, tratando-os com o mesmo significado. Diante
disso, Luckesi (2008) explica:

O processo de verificar configura-se pela observagao, obtencdo, analise e sintese dos
dados ou informagdes que delimitam o objeto ou ato com o qual que se esta
trabalhando. A verificacdo encerra-se no momento em que o objeto ou ato de
investigagdo chega a ser configurado sincreticamente, no pensamento abstrato, isto
é, no momento em que se chega a conclusdo de que tal objeto ou ato possui
determinada configuracdo. [...] O ato de avaliar implica coleta, analise e sintese dos
dados que configuram o objeto da avaliacdo, acrescido de uma atribuicdo de valor
ou qualidade, que se processa a partir da comparacdo da configuracdo do objeto
avaliado com um determinado padrdo de qualidade previamente estabelecido para
aquele tipo de objeto. [...] A avaliacdo, diferentemente da verificacdo, envolve um
ato que ultrapassa a obtencdo da configuracdo do objeto, exigindo decisdo do que
fazer ante ou com ele (lbid, p.92-93).

O regimento escolar apresenta a avaliagdo como acdo diagnostica, processual/continua,
cumulativa e participativa/emancipatoria, cujos elementos vao ao encontro de propostas de
avaliagéo defendidas por estudiosos como Hoffmann, Luckesi, Saul, Villas Boas, entre outros.
No tocante ao erro, o0 documento trata-o como desvio, necessitando uma intervencgdo imediata.

Desta forma, depreendi do documento uma visdo negativa do erro, que precisa ser
eliminada. Discordo do posicionamento anunciado no documento em questdo, pois concebo o
erro como uma tentativa ou possibilidade de acerto que o estudante realiza no processo de
construcdo do conhecimento.

Para Barriga (2010), o erro pode ser utilizado como possibilidade de o professor
analisar de forma detalhada o processo de aprendizagem de cada estudante. Segundo o autor,
0 erro e as suas concepg¢des ndo podem ser analisados sem considerar outros condicionantes
como a cultura social frente ao erro, o seu papel no processo de aprendizagem e as suas
relacGes com as politicas de reforma educativa, além das limitacGes da pratica pedagdgica dos
docentes frente ao trabalho pedagdgico.

Neste sentido, sdo oportunas as palavras de Pinto (2006):

[...] acredita-se na possibilidade de o erro poder tornar-se uma valiosa alavanca para
o professor enfrentar as diferencas existentes entre os alunos na sala de aula e poder
acompanhar, de forma efetiva a interpreta-lo, libertando-o de todo carater negativo e
punitivo, passando a utiliza-lo de forma mais construtiva e produtiva, como um
indicador privilegiado para dar uma ajuda personalizada ao percurso escolar do
aluno, seria uma via real para o tratamento das diferencas existentes no grupo-classe
(PINTO, 2006, 48).

O documento em apreco também menciona que serd com base na legislacdo em vigor,

no caso a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9.394/96, a definicdo da sua



155

sistematica de avaliacdo. Outro elemento que ndo poderia deixar de ressaltar diz respeito aos
instrumentos que poderdo ser utilizados com vistas a consecucdo dos objetivos propostos;
contudo, ndo menciona quais sao os critérios para a utilizacdo desses instrumentos avaliativos.
Além disso, deixa exposto, de forma abrangente, o entendimento dos termos quantitativo e
qualitativo, dando a impressao de que 0os mesmos se contrapdem.

No que diz respeito a0 Regimento da escola observada, a avaliagdo destinada a
Educacdo de Jovens e Adultos ainda aparece no capitulo VII — da avaliagdo do ensino-
aprendizagem, Secdo Il — da progressdo, com a denominacgéo de classes de aceleracdo 1 e II.
N&o se utiliza o nome Educacdo de Jovens e Adultos, porém na préatica emprega-se a
denominagdo conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional estabelece.

Para a avaliacdo nas classes de Educacdo de Jovens e Adultos no primeiro segmento,

objeto de interesse nesta analise, o referido documento pontua o seguinte:

Art.142 — Dar-se-a progressdo continuada nas classes de Aceleracdo da seguinte
maneira:

| — Aceleracdo | — Estagio | (12 e 22 série).

a) quando o aluno adquirir as competéncias e habilidades basicas, avancara para a 3?
série ou Aceleracdo | — Estagio I1.

Il — Aceleracdo | — Estagio 1l (32 e 42 série).

a) quando o aluno assimilar as competéncias e habilidades basicas, avancara para 5
série ou Aceleracdo Il — Estagio | (Regimento da Escola pesquisada, 2001, p.22).

O Regimento escolar ndo apresenta no seu texto modificagdes ocorridas, até mesmo no
ambito da denominacdo da modalidade educativa. A partir de 2005, 0 municipio trocou a
denominagao “Aceleracao” por Educagdo de Jovens e Adultos, conforme proposta curricular
para a Educacao de Jovens e Adultos para a rede municipal de Ensino (Regimento Escolar,
2009, p.08). Vale mencionar que o regimento analisado ndo pontua, em nenhum momento,
quais sdo as competéncias e as habilidades necessarias para a progressdo entre um estagio e
outro.

Analisando o projeto politico-pedagdgico da unidade escolar pesquisada, percebi sua
identificacdo como instituicdo publica municipal, sua localizacdo, as modalidades de ensino
gue possui, guem sdo 0s atores sociais administrativos e pedagdgicos e a caracterizacdo da
comunidade com a qual trabalha. Essas informacdes mencionadas no PPP da instituicdo
colaboram para um melhor detalhamento e conhecimento da realidade escolar com vistas a
futuras avaliacdes que possam ser realizadas no ambito institucional.

Na justificativa do PPP da escola, fica evidente a preocupagéo da unidade escolar em

trabalhar com uma proposta construtivista, que promova a interdisciplinaridade, deixando
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explicitas a misséo e a visdo da escola. No entanto, ndo apresenta em momento algum do
texto anélises anteriores de problemas ou de situacdes de etapas da Educacdo Basica.

O referencial tedrico utilizado no PPP faz mengdo somente aos Anos Iniciais e Finais do
Ensino Fundamental, sinalizando o tipo de cidadd&o que deseja constituir no processo
formativo. Nada informa sobre a Educacéo de Jovens e Adultos.

Prosseguindo, o PPP apresenta objetivos geral e especificos para a unidade escolar,
apresenta suas metas e acdes, mas sem abordar a modalidade aqui em analise.

Por fim, o item avaliacdo é mencionado como parte fundamental, considerando-a como
processo abrangente e de carater diagnéstico, implicando um carater reflexivo (Projeto
Politico-Pedagdgico da Escola, 2005). Ficou expressa no PPP da escola a concepcdo de

avaliagcdo como parte do processo ensino-aprendizagem que assegure:

¢ Acompanhamento da aprendizagem pelo professor, pelo proprio aluno e pelos
pais;

o Diagnosticar as possiveis causas do ndo aprendizado, como também de outras
situacBes do processo pedagogico;

o Corrigir as distor¢des percebidas no itinerario da vida escolar;

¢ Redimensionar a atribuicdo de notas a partir da definicdo de como vai se avaliar,
por que avaliar e para que avaliar;

¢ Repensar o0s instrumentos da avaliagdo, bem como os critérios para elaboracao de
questBes e contetdos que fardo parte desses instrumentos, considerando ndo s6 a
resposta que desejamos do aluno, mas como este chegou a essa resposta;

¢ Reorientar 0 aluno para que ele atinja o ideal estabelecido no planejamento e ndo
apenas aprovar ou reprovar, ma sim elevar o nivel dos seus conhecimentos;

o Acreditar na capacidade do aluno, utilizando a avaliacdo para encontrar as suas
habilidades e ndo os seus defeitos (Projeto Politico-Pedagogico, 2005, p. 17-18).

A partir desta analise, percebi o quanto o Projeto Politico da Escola observada apresenta
a avaliacdo como promotora das aprendizagens e como possibilitadora de intervencdo no
processo para a melhoria da construcdo de conhecimento pelo estudante. Mostra, ainda, a
avaliacdo como reorientadora do trabalho do professor, de modo que este possa replanejar as
suas atividades.

E preciso compreender que ndo se tem modelos prontos ou roteiros estabelecidos no que
diz respeito a construcdo de um PPP. Entretanto, ao elaborar esse documento, a equipe
responsavel pela tarefa devera dar conta das especificidades do contexto no qual estdo
inseridos. No caso da Educacdo de Jovens e Adultos, é impar o reconhecimento dos direitos
dessa modalidade em face das distor¢cGes ou esquecimentos que, muitas vezes, ocorrem nas

suas propostas educacionais.
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Outro elemento de destaque no PPP da escola em estudo é a apresentagdo da avaliacéo,
ndo como momento para aprovar ou reprovar, mas como possibilidade para que o estudante
possa construir seus conhecimentos e aprendizagens. Destaco ainda a relevancia em se pensar
a utilizacdo dos instrumentos avaliativos bem como os seus critérios, conforme citado no
documento analisado.

Reportando-se ao Regimento Escolar observado, no artigo 137, o PPP da escola

menciona a sistematica da avaliacdo que deve ser utilizada:

A avaliacdo do aproveitamento é expressa da seguinte forma:

« Notas numa escala numérica de 0 (zero) a 10 (dez).

* Valorizagdo dos aspectos qualitativos do processo ensino-aprendizagem.

e O ano letivo tem 4 unidades com a programacao prescrita no plano de trabalho
do professor, e compdem o processo avaliativo: provas, teste, pesquisas, seminarios,
fichas de observacao, trabalhos individuais e em grupos.

¢ Considera promovido o aluno que obtiver a média igual ou superior a 5 (cinco),
um total de 20 ou mais pontos ao final das 4 (quatro) unidades.

e Os estudos de recuperacdo sdo oferecidos no decorrer do processo ensino-
aprendizagem e apo6s a Ultima etapa do ano letivo, caso o aluno ndo obtenha a média
igual ou superior a 5 (cinco).

¢ Na recuperacdo do processo ensino-aprendizagem, a nota preponderante é a
maior entre a da etapa e a do resultado da recuperacéo.

e Os estudos de recuperacdo podem ser realizados por médulos, pesquisas, provas,
testes e ou outras atividades (Projeto Politico-Pedagogico, 2005, p.22).

Diante do conteudo apresentado no PPP da escola, pude compreender que o mesmo
deixa em aberto as questdes quanto aos aspectos qualitativos a serem observados. Ha énfase
todo o tempo no sistema numérico, existindo uma contradicdo quando menciona o
predominio dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos.

Quanto ao carater da recuperacdo, predomina a acdo de recuperar a nota € nao as

aprendizagens dos estudantes. Nesse sentido, sdo oportunas as palavras de Dalben (2006):

[...] o ponto nevrélgico da avaliacdo escolar é a nota. Seu valor simbdlico, como
certificagdo do desempenho escolar, é bastante forte em nossa cultura escolar. O
aluno, o professor, a familia e a sociedade enxergam na nota, e nos certificados que
a acompanham, a propria certificacdo de sucessos ou de fracassos na vida. Ela
expressa relacdes amplas e complexas, que delineiam a identidade do aluno, do
professor e da escola como instituicdo em sua relacdo com a sociedade (DALBEN,
2006, p.127).

Vale mencionar que o PPP da escola faz referéncia ao processo de recuperacdo a ser
oferecido durante o processo de ensino e aprendizagem. Todavia, nas turmas observadas; ndo

constatei em momento algum um trabalho de forma “diferenciada”, pois ndo se realizou
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trabalho algum que atendesse as necessidades de aprendizagem especificas de cada estudante.
E ainda: com base nas observagdes, foi percebida a predomindncia de instrumentos
avaliativos como testes, provas e, as vezes, alguns trabalhos em grupo feitos na propria classe,
com excec¢do das unidades em que as professoras utilizaram o portfélio.

Diante das explanacdes feitas até aqui sobre o Projeto Politico-Pedagdgico dessa
unidade escolar no tocante a avaliacdo das aprendizagens, considero que deixa a desejar
quanto a fundamentacdo teorica e metodoldgica sobre a tematica avaliacdo. Além disso, a
sistematica de avaliacdo apresentada ndo deixa evidentes 0s aspectos qualitativos a serem
trabalhados, visto que tanto no Regimento quanto no PPP este aspecto é mencionado.

Para Veiga (2005), a construcdo de um projeto politico-pedagdgico com um formato
mais emancipador passa pela reflexdo sobre os principios que lhe déo sustentabilidade, bem
como na constituicdo de alguns elementos essenciais ao PPP. Entre esses elementos, a

avaliacdo assume também uma funcgéo impar, pois

[...] a avaliacdo do projeto politico-pedagdgico, numa visdo critica, parte da
necessidade de se conhecer a realidade escolar, busca explicar e compreender
criticamente as causas da existéncia de problemas, bem como suas relacdes, suas
mudancas e se esforca para propor acdes alternativas (criacdo coletiva). [...] A
avaliacdo tem um compromisso mais amplo do que a mera eficiéncia e eficacia das
propostas conservadoras. Portanto, acompanhar e avaliar o projeto politico-
pedagogico € avaliar os resultados da propria organizacdo do trabalho pedagdgico
(Ibid, p.32).

Prosseguindo na analise de documentos e buscando argumentos que deem respaldo as
acOes avaliativas na modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos, também procedi ao estudo
da proposta curricular para o primeiro segmento, tendo sido enviada para a escola pelo
Ministério da Educacdo, sendo uma elaboracdo do proprio MEC e da Acdo Educativa
coordenada por Ribeiro (2001). A partir da proposta recebida, a escola investigada elaborou a
sua. A proposta do MEC e da Acdo Educativa apresenta uma visdo de avaliacdo como meio
para que os estudantes da modalidade em analise desenvolvam as suas aprendizagens (aqui

aparece o termo no plural).

Para executar bem um plano, ou seja, fazer os ajustes necessarios para que seus
objetivos se cumpram, o educador deve ter uma postura avaliativa constante. Ele
deve avaliar ao longo de todo o processo, tanto a dindmica geral do grupo, que vai
Ihe dar indicacbes quanto a necessidade de modificar as linhas gerais do plano,
quanto o desempenho de cada um dos alunos, o que pode lhe indicar a necessidade
de criar estratégias pontuais ou dirigidas a alunos especificos. Nessa perspectiva,
ndo se avalia apenas o que os alunos sabem ou ndo fazer; esté se avaliando também



159

a proposta pedagdgica e a adequacdo do tipo de ajuda que o professor estd
oferecendo aos seus alunos (RIBEIRO, 2001, p.225).

A proposta em foco ainda expressa o valor da participacdo e da valorizagdo dos saberes

que os estudantes da Educacéo de Jovens e Adultos trazem consigo:

Cabe aqui mencionar mais uma vez a importancia de os educandos jovens e adultos
participarem da avaliacdo continua de suas aprendizagens, de modo a ganhar mais
consciéncia e controle sobre seus conhecimentos, sobre suas proprias atividades.
Aqui, entretanto, é importante frisar que esta tomada de consciéncia implica o
reconhecimento tanto do que ja sabem como do que ainda precisam ou desejam
saber. Por isso, 0 educador deve cuidar para ndo enfatizar apenas 0s erros ou as
ignorancias dos educandos, mas também tornar evidente para eles tudo o que ja
conseguiram aprender (lbid, p.226).

A partir da compreensdo de avaliagdo expressa na proposta do MEC e da Acédo
Educativa que busca a emancipacdo do sujeito e a sua participacdo, dando-lhe vez e voz e que
procura desenvolver as varias aprendizagens, realizei também a analise da proposta curricular
para a Educacdo de Jovens e Adultos para a rede municipal de ensino. Essa proposta
apresenta um texto muito préximo ao da proposta do MEC, inclusive com vérias citacfes do
documento, pois foi a inspiracdo do municipio ao construir a sua proposta curricular,
conforme conversa com a coordenadora da rede municipal da Educacéo de Jovens e Adultos.

No que diz respeito a proposta curricular municipal para a Educacdo de Jovens e

Adultos, a avaliacéo aparece apenas com sugestdes de instrumentos avaliativos:

o AuvaliacOes independentes - leituras, interpretaces, producdo de roteiros,
reescrita coletiva e individual, construcdo de esquemas, resumos, sintese,
dramatizacg@es, pesquisas e outros (valor: 3,0 pts.)

o Participacdo e assiduidade (valor: 2,0 pts.)

o Atividade avaliativa escrita (prova) (valor: 5,0 pts.)

(Proposta curricular para a Educagéo de Jovens e Adultos, 2009, p.30-31).

Ficou evidente o carater quantitativo da avaliacdo adotada na proposta curricular do
municipio, além de prevalecer a prova como essencial ao processo avaliativo, devido a
atribuicdo de maior valor na pontuacdo. Outro fator foi a prépria denominagao: prova, pois,
além das outras atividades serem denominadas de avaliacdo independentes que acontecem de

forma escrita na maioria delas, a prova continua sendo a que se destaca.
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Para Villas Boas (2008), a prova pode fazer-se presente no trabalho avaliativo do
professor e ndo exclui a presenca de outros instrumentos avaliativos. Nesse sentido, a autora

ressalta:

[...] a prova é até bem-vinda quando, associada a esses mecanismos [portfolio,
avaliacdo por colegas, autoavaliacao], ela é bem planejada e seus resultados sédo bem
aproveitados. Mas é preciso repensa-la para que ela perca as caracteristicas que
desabonam seu uso. [...] A maneira de usd-la é que precisa ser reconsiderada.
Precisamos pensar: qual sua importancia no processo avaliativo? Por que usa-la?
Com que objetivos? Quando usa-las? Como articular seus resultados aos dos outros
procedimentos? (Ibid, p. 91).

Outros documentos que também mereceram analise foram os planos de aula das
professoras das turmas observadas. Apresentavam toda a sistematica da aula, expondo:
objetivos, contetdos, procedimentos metodoldgicos (como tudo ia acontecer), recursos e
avaliacdo. Neste ultimo item, percebi que em quase todos os planos o registro vinha da mesma

forma genérica:

A avaliagcdo sera desenvolvida de forma processual, continua e cumulativa com
vistas @ melhoria do processo de ensino-aprendizagem (Caderno de plano de uma
interlocutora da pesquisa).

Diante deste discurso escrito, vé-se a forma ampla como é concebida a avaliacdo no
planejamento de ensino. Ndo se definem os critérios, os instrumentos avaliativos e muito
menos, como salienta Freitas (2005), a relacdo direta que se estabelece entre a avaliacdo e 0s
objetivos propostos, pois cada aula tinha objetivos diferentes, porém a forma registrada da
avaliacdo era sempre a mesma.

Ao pensar nessa relacdo entre o planejamento e a avaliacdo, Luckesi (2008) expde:

[...] o planejamento é o ato pela qual decidimos o que construir, a avaliagdo € o ato
critico que nos subsidia na verificacdo de como estamos construindo 0 nosso
projeto. A avaliagdo atravessa o ato de planejar e de executar; por isso, contribui em
todo o percurso da acdo planificada. A avaliacdo se faz presente ndo s6 na
identificacdo da perspectiva politico-social, como também na selecdo de meios
alternativos e na construcdo do projeto, tendo em vista a sua construgdo. Ou seja, a
avaliacdo como critica de percurso € uma ferramenta necessaria ao ser humano no
processo de construgdo dos resultados que planificou produzir, assim como 0 e no
redimensionamento da dire¢do da a¢do (LUCKESI, 2008, p.118).

Vale mencionar que, apds ter estudado os documentos mencionados com o objetivo de

analisar o que dizem ou orientam sobre o processo avaliativo nas turmas de Educacdo de
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Jovens e Adultos, e tecendo as devidas consideracdes a luz dos autores do campo da
avaliacdo, posso dizer que esses documentos apresentam uma concepcdo de avaliacdo a
servico das aprendizagens, expressa em varios momentos.

No que se refere a elaboracdo e a escrita dos textos, o regimento escolar, o Projeto
Politico-Pedagdgico e a proposta curricular para a Educacéo de Jovens e Adultos precisam ser
repensados, pois em algumas passagens existem elementos que contradizem os principios
elencados como, por exemplo, a valorizacdo em se realizar um trabalho qualitativo na
avaliacdo; no entanto, somente expGem valores numéricos, dando muitas vezes énfase a nota.
Outra necessidade de mudanca que posso sinalizar é na construcdo dos planos de aula, que
precisam apresentar mais objetivamente os instrumentos e critérios avaliativos a serem
utilizados, fazendo a relagdo destes com os objetivos da aula.

Assim sendo, ao realizar a analise documental, busquei captar o0 que esses documentos
apresentavam no seu conteudo, fazendo recortes quanto ao objeto da investigacdo aqui em
foco. Apos isto, realizei as devidas inferéncias com base nos estudiosos citados no decorrer
deste trabalho, a fim de compreender o significado expresso pelos documentos que, na
maioria das vezes, embasam e servem de referéncia para o fazer pedagdgico dos atores do

cotidiano escolar, no tocante as préaticas avaliativas na Educacdo de Jovens e Adultos.

4.3 As praticas avaliativas nas turmas investigadas de Educacdo de Jovens e Adultos

Como ja sinalizei neste estudo, a atividade educativa no contexto escolar constitui-se
como atividade complexa, impondo na sua organizacdo a necessidade de uma estruturacdo de
tempos, de espacos, de papeis, de relacdes, de objetivos, de cddigos, de linguagens e de outros
aspectos, a fim de estabelecer e demarcar posicionamentos sobre as acGes e as suas
intencionalidades perante os sujeitos que atuam no espac¢o da Educacdo de Jovens e Adultos.

Ao buscar compreender como as professoras da Educacdo de Jovens e Adultos
constroem e desenvolvem as praticas avaliativas, por meio das observac6es e das entrevistas,
percebi que utilizam procedimentos formais e informais ao realizarem a avaliacdo dos
estudantes dessa modalidade. As duas formas de desenvolver as préaticas avaliativas ndo se
excluem, pelo contrario, sdo “aspectos de um mesmo fendmeno” (FREITAS, 2005, p.145).

Os procedimentos formais de avaliagdo mais utilizados durante o periodo da pesquisa

foram: provas ou testes, trabalhos em grupo, resolucdo de exercicios ou questionarios,
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portfélio e autoavaliacdo. Ja os procedimentos informais apareceram todo o tempo no cenério
da sala de aula por meio de elogios, valorizacdo das produgdes dos estudantes, incentivos de
forma positiva e sempre encorajando os estudantes.

Uma das caracteristicas da avaliagdo formal é que os envolvidos no processo tomam
conhecimento da sua realizacdo no ato em que ela ocorre, por meio de instrumentos visiveis.
Esta forma de avaliacdo é mais explicita e dela decorrem as notas ou os conceitos (VILLAS
BOAS, 2004b; 2008; FREITAS et al, 2009). Entre os tipos de avaliagdo formal, o que mais
presenciei durante a pesquisa foram as provas e os testes.

Em geral, os testes ou provas eram marcados com antecedéncia de quinze dias, mais ou
menos, e ocorriam todos em uma semana especifica, conforme divulgacdo feita pelas
professoras na propria sala de aula. Eram provas mimeografadas que, em média, tinham trés
ou quatro paginas. Os estudantes ficavam grande parte do tempo da aula respondendo as
questdes de forma individual, sentados em filas com bastante espaco entre eles.

Um fato observado durante a minha imersdo no espaco da pesquisa diz respeito a um
desses momentos avaliativos, no qual foram utilizados os testes e as provas como

instrumentos de avaliacdo. A dinamica da professora foi a seguinte:

Chegou dando boa noite. Organizou a turma em fila, colocando bastantes espacos
entre as cadeiras. Fez orientacfes quanto ao momento da prova, dizendo que néo
podiam “colar”, nem olhar para o lado. Aquele que fosse pego “colando”, ja sabia
qual seria o resultado. Em seguida, distribuiu as provas e fez a leitura das questdes.
Disse que a partir dai era com eles. S6 com eles. Que o momento das ddvidas ja
tinha passado e fora durante as aulas. Todos ficaram calados o tempo todo. As
vezes, um ou outro olhava para o lado e a professora fazia algumas insinua¢des do
tipo t6 vendo o movimento’. Todos faziam a prova em siléncio. Nao houve nenhum
atendimento individual por parte da professora (Diério de campo, 19.05.2010).

Percebi que na pratica avaliativa a vez e a voz dos sujeitos, bem como as relacdes de
poder e autoridade se transformam quando sao realizados os testes e as provas, levando-nos a
entender que 0S momentos nos quais esses instrumentos sdo utilizados devem ser tensos,
perversos, indicando que ndo pode haver mediacdo alguma entre professor e estudante.

Segundo Gimeno Sacristan (1998),

O avaliador ndo apenas manifesta seus critérios sobre o que é ‘normal’, ‘adequado’ e
relevante na aprendizagem de contelidos de sua matéria, impondo-os como valores
geralmente ndo discutidos, mas também pode controlar a conduta do aluno/a com a
avaliacdo. [...] Este tipo de controle nem sempre aparece como conflitante, imposto e
autoritério; ele pode ser assimilado sem provocar problemas nem rebeldias, dentro
de um estilo liberal e democratico. A avaliacdo é uma forma tecnicista de exercer o
controle e a autoridade sem evidenciar, por meio de procedimentos que, se diz,
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servem a outros objetivos, como a comprovacdo do saber, a motivacao do aluno/a, a
informagdo a sociedade, etc. Estamos frente a uma fungdo geralmente oculta da
avaliacdo (GIMENO SACRISTAN, 1998, p. 326).

Em contrapartida, em outro momento avaliativo, no qual os estudantes construiram
cartazes em grupo sobre as profissdes e apresentaram para toda a turma, a avaliagdo nédo se
configurou em um momento tdo tenso, carregado e enfadonho como ocorreu no caso da
prova.

Neste sentido, s&o oportunas as palavras de Oliveira e Pacheco (2005):

Compreendemos que ndo existe o instrumento de avaliacdo perfeito, como muitos
querem crer, mas acreditamos que eles sejam mais eficazes e proximos do saber real
dos alunos e alunas. O que criticamos é a tendéncia em banalizar e em desqualificar
os instrumentos de avaliacdo através, por exemplo, do excesso de provas e de testes
realizados em todas as séries e ciclos, [...], promovendo um verdadeiro massacre
propedéutico que ‘neurotiza’ os jovens, seus familiares e amigos (Ibid p. 126).

Geralmente, ap6s duas semanas da realizacdo dos testes ou provas, as professoras
entregavam os resultados aos estudantes e faziam os comentarios sobre a avaliacdo realizada.
Essas ponderacgdes feitas pelas professoras se limitavam a leitura das provas escritas com as
suas respostas. Nao existia processo de reorientacdo nos aspectos que foram considerados
como “erroS” pelas docentes. Essas provas escritas costumavam valer cinco ou seis pontos no
méaximo, pois existiam outras atividades avaliativas, como ja mencionei no inicio deste
topico.

Os estudantes, ao receberem seus testes e provas corrigidos pela professora, ficavam
apreensivos e com receio da nota. Era comum ouvir frases: “passei”, “consegui”, “achei que
nesta prova eu ndo passava”, porém existiam aqueles estudantes que ndo conseguiam uma
nota muito boa e eram encorajados pela professora na realizacdo de outras atividades
avaliativas.

Outra prética avaliativa formal bastante presente nas turmas observadas da Educacdo de
Jovens e Adultos foi a utilizacdo de exercicios ou questionarios, que eram utilizados pelas
professoras com o objetivo de observarem se o contetido trabalhado havia sido compreendido
pelos estudantes. Essas praticas avaliativas eram desenvolvidas durante as aulas, pois como a
maioria dos estudantes era de trabalhadores, todas as atividades eram desenvolvidas dentro do
horéario escolar. A pratica avaliativa das professoras, adotada diante da realizacdo dos
exercicios ou questionarios, consistia em fazer os registros em seu caderno de anotacGes de

quem realizava a tarefa sem a atribuicdo de pontos ou conceitos.
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Uma das professoras da pesquisa, apds algumas aulas sobre determinado assunto,
colocava questdes no quadro verde para os estudantes copiarem no caderno; poderiam
consultar os colegas e os livros para responderem. Apds um breve tempo destinado a
resolucdo dos exercicios, a professora comegava a corrigir as questbes, buscando a
participacdo dos estudantes. A forma de correcdo variava: as vezes oralmente, outras vezes 0s
estudantes iam até o quadro responder, em outras, era a professora quem respondia no quadro
e existia, também, a correcdo individual feita pela professora, no préprio caderno do
estudante.

O trabalho em grupo, como pratica avaliativa, foi utilizado nas trés turmas observadas
da Educagdo de Jovens e Adultos. As professoras, ao trabalharem determinados assuntos,
organizavam o0s estudantes em grupos e solicitavam algum tipo de atividade como, por
exemplo: construcdo de cartazes para apresentacao a turma, jogral, construcdo de painéis com
imagens e outros. Essas atividades valiam nota que so era divulgada ao final da unidade,
quando as docentes falavam a média final em cada componente curricular. No entanto, no
decorrer das atividades, era muito comum as professoras supervalorizarem a nota, por meio de
falas do tipo: “vale ponto”, “este trabalho tem uma nota e vale para a nota no final da
unidade”.

Foi perceptivel na organizacdo dos trabalhos em grupo pelos estudantes certa
competitividade em fungdo da nota, ou seja, cada grupo queria fazer o seu trabalho “o melhor
possivel”, com o objetivo principal de tirar a maior nota. Talvez a valorizagcdo da nota por
parte dos estudantes seja um resquicio dos discursos atribuidos a predominancia dessa forma
de avaliacdo, seja pelos percursos de escolarizacdo das professoras ou pelas préaticas atuais
que desenvolvem.

Outro procedimento formal de avaliacdo que se fez presente foi a utilizacdo da
autoavaliacdo atrelada ao trabalho com o portfélio, no qual os estudantes analisavam o
proprio processo de aprendizagem. Nos momentos autoavaliativos, os estudantes, comegavam
timidos e receosos, porém podiam expressar-se mostrando 0s aspectos bons e 0s aspectos a
serem melhorados no trabalho desenvolvido.

A utilizacdo da autoavaliacdo no trabalho com o portfolio na Educacdo de Jovens e
Adultos, sob a perspectiva de uma avaliacdo a servi¢o das aprendizagens, garantiu o direito da
fala, da escuta, da participacdo e do acompanhamento aos processos de aprendizagens. As
professoras, ao desenvolverem a autoavaliacdo com os discentes, escutavam atentamente e
registravam no seu caderno de anotagcBes 0s posicionamentos, as suas evidéncias de

aprendizagens e também as ndo aprendizagens que 0s estudantes mencionavam.
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Durante as autoavaliacOes, ndo foi constatada em momento algum a valoriza¢do ou a
atribuicdo de nota. Presenciei momentos reflexivos sobre o processo de aprendizagens dos
estudantes, o que servia para as docentes como momentos de organizacdo do trabalho, em
especial, o trabalho desenvolvido com o portfdlio.

Para o registro da avaliacdo realizada, as docentes distribuiam a pontuacdo entre 0s
diversos instrumentos avaliativos utilizados, conforme sugerido pela proposta curricular do
municipio para a Educagdo de Jovens e Adultos, jA mencionada na analise dos documentos.

Em geral, na distribuicdo da pontuacdo por unidade, constatei que havia maior
atribuicdo de valores aos testes e as provas (5,0 pontos), seguidos de trabalhos em grupo (3,0
pontos), atividades individuais, participacdo nos trabalhos em classe e assiduidade (2,0
pontos). Os valores atribuidos a esses instrumentos poderiam sofrer alteragdes, conforme a
turma; porém, em todas as praticas avaliativas o que predominava era a valorizagao da prova,
atribuindo-Ilhe o maior valor.

No que diz respeito as praticas avaliativas e a utilizacdo do portfélio, foco desta

pesquisa, percebi o seguinte:

Quando estavam trabalhando por meio dos projetos, as trés professoras planejavam
a aula por temas. Esse planejamento temético perpassava todos os conteldos
naquela noite, de forma que se tornavam mais significativos para os estudantes.
Havia maior participacdo e envolvimento nas atividades. Eles nem percebiam
guando estavam discutindo um tema da Geografia na disciplina Historia, e depois
trabalhavam a Lingua Portuguesa. Foi assim no projeto Identidade (Diério de
campo, 30.03.2010).

Vale salientar que a forma de trabalho interdisciplinar foi desenvolvida especificamente
quando utilizaram a construcdo do portfélio dos projetos tematicos. Ao término do projeto, no
final do primeiro bimestre, percebi que uma das professoras, embora seguisse um roteiro, nao
buscava realizar uma pratica interdisciplinar como vinha desenvolvendo antes. Indagada sobre

por que trabalhar com projeto por meio do portfélio, respondeu:

Trabalhar com o portfélio é muito gratificante. Os alunos quando entendem o
propdsito da construcdo do portfélio, este trabalho flui que é uma beleza. Como
aqui na escola sempre temos alguns projetos pra desenvolver, neste primeiro
bimestre resolvemos trabalhar a identidade. E dai, como ja utilizei o portfélio em
outros momentos com outras turmas, achei bom comegar com ele. E trabalhar com
projeto facilita 0 nosso trabalho. Fazemos varias relacfes entre as matérias e o0s
assuntos, além de ajudar os alunos a construirem o proprio portfélio do projeto
desenvolvido (Professora Alecrim).
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A professora Magndlia, que desenvolveu o trabalho com o portfélio com o mesmo

tema, quando questionada sobre por que trabalhar por projetos e utilizar o portfélio, afirmou:

Bem, eu acredito que quando a gente trabalha com projeto, conseguimos
estabelecer dentro do tema proposto, que no caso aqui € a construcdo da
identidade, abordando varios aspectos como a relacdo de familia, nomes,
localidades, historia de vida, o papel do cidadao e a identidade social, enfim varios
temas e ai, ao escolher o trabalho com o portfélio, possibilita ao préprio ao aluno
selecionar o que ele quer colocar no seu portfélio, o que ele aprendeu a partir do
desenvolvimento do projeto (Professora Magndlia).

A professora Jasmim pontuou mais especificamente sobre o trabalho com o portfélio e

sobre sua avaliagédo:

Avaliar os portfélios do projeto é muito interessante. Sdo diversas construcdes,
formas, a escrita é diferente. A forma como eles registram os conteidos também se
torna interdisciplinar, porque, ao trabalhar com o projeto numa perspectiva
interdisciplinar, ndo tem aquela de ficar abrindo um caderno de uma matéria e
depois de outra. Vamos discutindo e a aula vai acontecendo e quando eles registram
no portfolio a gente também percebe a relacdo dos conteidos (Professora Jasmim).

A atribuicdo de notas aos portfélios dos estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos
ocorria mediante os critérios definidos somente pelas professoras. Esses critérios constituiam-
se em observar as evidéncias das aprendizagens dos estudantes colocadas no portfélio e a
reflexdo que faziam sobre as suas aprendizagens, tanto escritas como orais. A atribuicdo de
notas ainda tinha por base a criatividade, a participacdo, porém sem existir a classificacdo de
portfolios como “melhores” ou “piores”. As professoras estavam sempre atentas na
construcdo dos portfolios aos objetivos estabelecidos e a sua relacdo com os conteudos
trabalhados nos projetos desenvolvidos. Durante o periodo que utilizaram o portfélio, este se
tornou o procedimento central de avaliacdo das aprendizagens. Entretanto, as professoras ndo
descartavam o uso da autoavaliacdo e das observacgoes.

Vale ressaltar que a divulgacdo das notas atribuidas aos portfolios dos estudantes era
realizada ao final de todo o trabalho. Entretanto, as professoras acompanhavam todo o
processo de construcdo dos portfolios e, em algumas ocasides, durante a semana de aula
recolhiam alguns portfélios para analisar e 0s devolviam sempre com comentarios e sugestoes
do que poderia ainda ser abordado no trabalho desenvolvido pelo estudante, auxiliando,
assim, no seu processo de aprendizagens. Desse modo, o dialogo entre professoras e

estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos era estabelecido por meio do portfélio.



167

Para Hernandez e Ventura (1998) e Herndndez (1998), a proposta de trabalho com
projetos relaciona-se a uma perspectiva de construcdo de conhecimento, superando o modelo
fragmentado e utilitarista, buscando desenvolver um modelo de aprendizagem significativa e
na qual as decisBes pela escolha dos temas partem do didlogo entre os atores sociais. Para 0s
autores mencionados, o trabalho por meio de projetos potencializa ultrapassar os limites das
areas curriculares, requer a realizacdo de atividades préaticas, bem como novas possibilidades
de avaliacdo como, por exemplo, por meio do portfélio.

Segundo Esteban (2008a), existe a possibilidade de conectar o trabalho por projetos

com a avaliacdo, o que significa

[...] tornd-la uma prética de investigacdo dos processos desenvolvidos e dos
resultados apresentados, incorporando alunos e professores como sujeitos interativos
na realizacdo do projeto, que esta sempre atravessado por conhecimento,
desconhecimentos e aprendizagens. Como pratica de investigacdo, expde a natureza
coletiva e dialégica da avaliacdo, resulta do envolvimento de diversas pessoas,
diferentes pontos de vista e varias possibilidades de compreensdo e de agdo, no
processo (lbid, p. 89).

Pude perceber na dindmica avaliativa que, ao utilizar o portfélio, caracteristicas de uma
postura interdisciplinar. Vale ressaltar que o dialogo e a reflexdo se coadunam com uma acgao
ou atitude interdisciplinar, que esta em perfeita consonancia com os principios do portfolio.

O trabalho realizado por meio do portfolio nas turmas observadas apresenta evidéncias
de uma pratica avaliativa a servigco das aprendizagens. O estudante respeitava a producédo do
outro, o dialogo se fazia presente, ndo existia a preocupacéo ou a valorizacdo da nota. Alem
disso, as manifestacdes de interesse em conhecer 0 que 0s outros estudantes tinham produzido

era muito comum. O depoimento da estudante Sonia exemplifica bem o que foi observado:

Eu gostei bastante. Primeira vez que fiz o portfélio. Nao sabia nem por onde
comecgar, mas a gente vai fazendo e ele vai acontecendo. E 0 bom € que, se ninguém
[colegas da classe] sabe nem tem a certeza de como fazer, ninguém da palpite no
seu nem diz que ta errado...(risos). Quando a professora avaliava e eu também me
avaliava, eu pude perceber o que eu ainda precisava aprender. Aprendi muito com
esse portfélio (Sénia, estudante, jovem).

A rigueza do trabalho com portfélio se expressa claramente sob o olhar dessa estudante,
pois a construcdo de seu portfélio constituiu-se ferramenta de ampliacdo de conhecimentos
por meio da acdo continua do pensar; além disso, possibilitou a crenca em si mesma, em seu
potencial académico, quando disse que “Ndo sabia nem por onde comegar, mas a gente vai

fazendo e ele vai acontecendo . E, nessa construgdo, quando o portfolio vai “acontecendo”,
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acontece também a visibilidade do que j& se sabe e daquilo que ainda € preciso aprender,
indicando ao estudante e ao professor caminhos que devem ser percorridos. Acaba tornando-
se um documento de desenvolvimento curricular, pedagdgico e, quem sabe até, pessoal para
todos os envolvidos, caracterizando-se como instrumento de didlogo do estudante consigo
mesmo, dele com seu professor e vice-versa.

A visibilidade proporcionada pelo portfolio foi percebida também pelo estudante Jose,

quando disse que

No inicio achei dificil, né... (risos) ndo t6 acostumado a escrever tanto. Mas
melhorei. Acho que o meu portfélio ndo foi tdo bom assim, ndo, mas percebi a cada
dia que escrevia como eu ia melhorando a minha leitura e escrita e via também o
que tinha aprendido (José, estudante, adulto).

E possivel o estudante e até mesmo o professor se sentirem intimidados quando
convidados a trabalhar por meio do portfolio. Tal intimidacdo pode ser uma heranca de toda a
experiéncia académica vivenciada pelos dois, quando a pratica da escrita na escola era
exclusivamente exercida para dentro da propria escola, ou seja, a escrita ndo como pratica
social, mas como elemento especifico das atividades desenvolvidas em sala de aula. Nesse
sentido, € bom pensar que o portfolio potencializa o dominio da lingua escrita e, sendo assim,
amplia as possibilidades de desenvolvimento do letramento dos estudantes. No caso da
Educacdo de Jovens e Adultos, é bastante apropriado um trabalho que ofereca condi¢fes e um
suporte privilegiado para o desenvolvimento da proficiéncia escrita, com vistas aos usos da
lingua em situacdes socialmente significativas.

E importante ressaltar que a proposta pedagdgica da escola, conforme ja mencionado
anteriormente, deixava expressa a sua opcao por um trabalho interdisciplinar. Diante das
observacOes realizadas, foi possivel constatar que no trabalho com o portfolio houve a
predominancia do fazer interdisciplinar, estando, portanto, em conformidade com a proposta
pedagdgica.

Perante as observacBes e as respostas dadas tanto pelas professoras como pelos
estudantes, outra questdo surgiu no decorrer da pesquisa: por que trabalhar de forma

interdisciplinar somente quando se utiliza o portfolio?

Porque quando os alunos véo escolhendo as formas de registro e mostrando o que
aprenderam no portfolio, eu ndo pego a eles que registrem por matérias. Por
exemplo, eu ndo falo: escrevam o que aprenderam de Portugués; agora escrevam o
que aprenderam de Matemdtica ou de Historia. Eles vao fazendo os registros, a
cada semana eu pego e vou lendo o que escreveram e coloco 0s meus comentarios.
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Avalio a escrita, pergunto sobre algo que ficaram em duvida e ai vou observando.
Eu vejo que eles escrevem de tudo, véo falando de tudo um pouco. Dai quando
chega a culminancia e eles apresentam o projeto, na outra unidade eu trabalho de
forma mais separada, pois ndo trabalho com portf6lio o ano todo, ndo, senéo eles
enjoam. Vou variando a forma de avaliar até mesmo pra mudar um pouco a rotina.
Mas eu vejo que eles gostam mais quando eu faco um trabalho mais
interdisciplinar. E também porque a sugestdo da coordenacdo é que a gente utilize
o portfélio para avaliar quando for tipo um projeto a ser desenvolvido como este
que esta acontecendo (professora Jasmim).

A professora Jasmim descreve a forma por ela utilizada para trabalhar com o portfélio.
Permite que o0s estudantes escolham o modo de registro das evidéncias das suas
aprendizagens. Acertadamente, ela recolhe os seus registros semanalmente para analisar e
escrever seus comentarios. 1sso significa que a avaliacdo por ela realizada é continua. A
escrita é avaliada, diz a professora. Segundo ela, o portfolio ndo é usado durante todo o ano
para que os estudantes ndo "enjoem”. Ela quer dizer que diversifica os procedimentos
avaliativos. Acredita na necessidade de mudar a rotina. Isso parece explicar o gosto dos
estudantes pelo trabalho com o portfélio.

A fala da professora revela a influéncia da coordenacao pedagdgica, que sugeriu 0 Uso
do portfélio associado a projetos.

Outra professora, interlocutora da pesquisa, comentou:

Quando comecei a trabalhar o projeto Copa do Mundo, ja foi no final da segunda
unidade. Na primeira unidade optei por ndo trabalhar, pois ndo conhecia a turma e
também precisava pensar mais um pouco como iria trabalhar com o portfélio na
avaliagdo dessas turmas. Tivemos também as reunides de coordenagdo em que foi
discutido também a forma de trabalhar com os projetos e a interdisciplinaridade.
Foi muito interessante realizar o trabalho neste projeto, porque os alunos
pesquisaram o nome dos paises, a lingua, nacionalidade, moeda. Dai ja estavamos
trabalhando problemas matemaéticos, a escrita, além da Geografia. Facilitou muito
porque o portfélio como é uma construcdo mais aberta, o aluno coloca o que ele
destaca na sua aprendizagem e ele mesmo vai fazendo as relag¢fes. Entdo, tem
momentos em que eles fazem relato da aprendizagem sobre a adi¢éo e a subtragéo
nos problemas matematicos e, em outros momentos, eles discutem sobre as
situacOes sociais, precos, moeda, fazendo a relagdo com os proprios problemas
matematicos que eles resolveram. E cada aluno faz de uma forma bem diferente, usa
a sua criatividade. Sai daquele tradicional arme e efetue... (risos). E também nado
tinha 0 momento especifico de cada matéria (professora Girassol).

A professora Girassol afirmou optar pelo trabalho com o portfolio apds conhecer a sua
turma. Destacou também a atuacdo da coordenadora pedagdgica municipal sobre a relacdo do
trabalho interdisciplinar com o portfélio e a sua atuacdo no processo de formagdo continuada.
Foi bastante visivel na fala dessa interlocutora o reconhecimento do potencial do portfélio

durante a sua construgdo na turma da Educacdo de Jovens e Adultos. Destacou elementos na
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realizacdo do trabalho com o portfolio, como a flexibilidade no formato, espago para
criatividade e o exercicio do protagonismo por parte dos estudantes.

Foi possivel perceber, portanto, que o trabalho pedagodgico desenvolvido pelas docentes
apresenta caracteristicas interdisciplinares somente quando elas utilizam o portfolio. O
trabalho interdisciplinar, portanto, ndo constitui uma postura, uma visdo de mundo, uma
concepcao frente ao programa das disciplinas proposto pelo curriculo da Educacdo de Jovens
e Adultos.

Por meio dos relatos das professoras da pesquisa, compreendo a potencialidade que o
trabalno com o portfélio apresenta ao ser utilizado como possibilidade avaliativa que
considera os percursos dos estudantes, as suas aprendizagens e as relagcdes que sdo construidas
por eles no processo de constituicdo do préprio portfélio. Nesse sentido, sdo oportunas as
palavras de Oliveira e Pacheco (2005):

Se 0 que se pretende é considerar os conhecimentos dos alunos como redes tecidas
através de processos de aprendizagem singulares, mdultiplos e imprevisiveis, na
medida em que cada aluno incorpora as novas informacoes as suas proprias redes de
modo diferente dos demais, € necessario que se procure desenvolver formas e
instrumentos de avaliacdo compativeis com essa pluralidade de pessoas, de saberes e
de processos de aprendizagem. Por esse motivo, faz-se necessario que a reflexdo em
torno das questdes curriculares e as tentativas de mudanca dos mecanismos e
instrumentos classicos de avaliacdo caminhem juntas (lbid, p. 125).

Buscando compreender o porqué de algumas professoras trabalharem com o portfélio
como procedimento avaliativo, quando o mesmo ndo € mencionado nos documentos oficiais
analisados, solicitei a justificativa da coordenadora pedagogica da Educacdo de Jovens e
Adultos.

A nossa experiéncia em trabalhar com o portfélio veio da nossa formacao.
Estudamos este assunto em disciplinas como Didética e também em Avaliagéo da
Aprendizagem quando estdvamos na universidade. Eu confesso que fiquei
encantada com as possibilidades que o portfélio apresenta, as suas possibilidades.
Dai quando comecei a trabalhar como coordenadora em uma das reunides,
discutiamos sobre avaliacdo e apresentei a possibilidade de trabalhar com o
portfélio. Algumas professoras ja tinham até ouvido falar e ndo gostaram da ideia,
disseram que era muito trabalho e que, quando fizeram isto na universidade, foi
coisa demais e 0s estudantes ndo iriam aguentar fazer tantas atividades. Porém,
outras professoras comecaram a trabalhar. Umas continuam, outras fizeram e
pararam e estamos ai trabalhando. A cada dia aprendendo mais, porque também na
universidade n&o se da conta de aprender tudo..., né? E como vocé mesmo disse,
nos documentos ndo tem, porque na época da reformulagéo a equipe que participou
ndo acrescentou, mas nem por isso deixamos de trabalhar com o portfélio
(Coordenadora Délia Amarela).
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E perceptivel na fala da coordenadora municipal da Educagio de Jovens e Adultos a
influéncia da formaco inicial e dos saberes oriundos desse momento. E enfética ao propor e
acreditar no potencial do trabalho com o portfélio; mesmo ndo sendo prescrito nos
documentos orientadores da avaliagdo das aprendizagens para a modalidade educativa o que é
bom, d& margem a criatividade e desenvolve a autonomia docente.

Ainda segundo a coordenadora, existem as resisténcias diante do trabalho com o
portfélio por parte de algumas professoras da rede municipal da Educagdo de Jovens e
Adultos, entre elas o equivoco de que, ao utiliza-lo, provocaria uma sobrecarrega de trabalho,
tanto para as professoras como para os estudantes. Quanto ao uso, Villas Boas (2004b)

comenta que

[...] outro risco é o de professores e alunos oferecerem resisténcia inicial por
entenderem que terdo muito mais trabalho do que antes. Na verdade, pode até
parecer que todos trabalhardo mais porque, pelo método tradicional de avaliacdo, 0s
procedimentos usados pelo professor nem sempre requerem muita formulacdo de
sua parte (costumam ser repetitivos). Por parte dos alunos, eles até preferem fazer
provas, porque sdo episodicas e exigem pouca formulacio de ideias. E normal que
esses perigos ameacem o uso adequado do portfolio. Sabendo disso, cabe-nos
encontrar meios de preveni-los (Ibid, p. 104).

Depreendi das falas das interlocutoras e também das observacdes que, ao trabalharem
com o portfélio, varios momentos promoviam a interdisciplinaridade; alem disso, o0s
momentos tensos ou enfadonhos ndo foram evidenciados na avaliagdo com o portfolio; as
relacGes de poder e autoridade entre professores e estudantes equipararam-se; a participacdo
tornou-se evidente e significativa por parte dos estudantes e, quando 0s momentos eram
somente de provas ou testes, estes tentavam burlar de alguma forma para conseguir a
aprovacao nos instrumentos aplicados.

As professoras assumiram, de forma geral, uma postura de mediacdo com estudantes,
fazendo o acompanhamento durante a construcdo dos portfélios. Sempre considerei a pratica
de uma avaliacdo com vistas ao incentivo dos estudantes, valorizando e respeitando as suas
producdes, acreditando no potencial dos mesmos. Uma fala da docente sobre a forma de
intervencdo é oportuna: “Claro que eu fazia algumas intervengdes, mas respeitando as
escolhas deles; eles tinham o poder de escolher as producbes deles de acordo com os
objetivos”. E notdrio o quanto as professoras intervém nas préaticas avaliativas, mas
respeitando o espaco de cada estudante no processo de aprendizagens e de construcdo do

portfélio.
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Por meio das préaticas avaliativas desenvolvidas no trabalho com o portfolio, as
professoras pontuaram: “eles participam mais, se expoem, falam, escutam, opinam além de
avaliarem constantemente o trabalho deles e 0o meu”, “eles tiveram oportunidade de ser eles
na avaliacdo e na construcdo do trabalho. O portfélio possibilita isso, este espago aberto
para construgdo por parte do professor e dos alunos”. Desse modo, a construgdo do portfélio
possibilitou a abertura nos padrdes tradicionais de avaliagdo, bem como na concepcédo de
poder e de saber na pratica avaliativa, advindos de longas datas, no percurso da historia da
educacéo brasileira.

N&o poderia deixar de destacar o reconhecimento do espaco para expor as ideias por
parte dos estudantes, por meio de falas do tipo: “Tinha espago na aula da professora para
gente falar” ou “a avalia¢do assim foi muito boa, por que eu pude participar e participando
mostrava o que ja sabia e o que ainda precisava aprender”. 1ss0 demonstrou o quanto o
trabalno com o portfolio possibilitou o exercicio da reflexdo, da construcdo e da
autoavaliacdo, sendo estes alguns principios norteadores do trabalho com o portfélio
(VILLAS BOAS, 2004b).

Convém ressaltar que, nessa proposicao de compartilhamento do poder e do saber, ficou
evidente que o portfolio € um espaco para o estudante falar, ter vez e participar das praticas
avaliativas sem receio da professora. 1sso foi manifestado em relatos como: “posso escolher e
mostrar pra professora o que aprendi na hora de colocar no portfélio” ou “eu tinha medo de
falar. Medo da professora reclamar, dizer que eu falei besteira”.

Compreendi que este trabalho possibilitou também as professoras uma melhoria em sua
pratica avaliativa, demonstrada em falas como: “consegui ver de perto o aprendizado deles e
meu também, porque sempre estamos aprendendo com alunos também . Essas melhorias para
as interlocutoras se tornaram claras quando os estudantes, por meio das avaliacfes feitas em
seus portfolios, apresentavam elementos de reflexdo sobre o fazer pedagdgico e avaliativo
(CANO, 2005).

A partilha de poder nas praticas avaliativas provoca ruptura no modelo hegemdnico, no
qual se baseia a crenca do professor como detentor do saber, do poder e da formas de agir,
cabendo aos estudantes somente receber passivamente as orientacdes, calando e concordando
com tudo que lhe foi imposto. Eis algumas falas dos estudantes, como: “pude também
perceber e me avaliar sobre 0 que eu estava aprendendo” ou “a gente so se avaliou quando
tava escrevendo no nosso portfolio...”.

N&o poderia deixar de mencionar as praticas avaliativas informais observadas nas

turmas da Educacdo de Jovens e Adultos, no periodo de realizacdo da pesquisa, pois
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colaboravam para o encorajamento, para a perseveranca nos estudos, consideravam a
relevancia da participacdo e da valorizagcdo dos estudantes no processo de aprendizagens. As
praticas desenvolvidas ratificam uma postura avaliativa que busca a emancipagdo do sujeito e
que se coloca a servigo das aprendizagens.

Sobre a avaliagcdo informal, Villas Boas afirma (2008):

A avaliacdo informal é uma modalidade crucial no processo avaliativo porque
costuma ocupar mais tempo do trabalho escolar do que a formal (provas, relatérios,
exercicios diversos, producdo de textos, etc.). Isso é compreensivel. Quanto mais
tempo o aluno passa na escola em contato com professores e outros educadores mais
ele é alvo de observacdes, comentarios até mesmo por meio de gestos e olhares, que
podem ser encorajadores ou desencorajadores. Tudo isso compde a avaliacdo
informal, que se articula com a formal (lbid, p.44).

Acredito que pensar a avaliacdo e as praticas avaliativas na/para a Educacao de Jovens e
Adultos seja um momento de ressignificar e redimensionar conceitos, procedimentos e
atitudes de acordo com as especificidades dessa modalidade educativa. Este pensamento
acarreta um significado que vai além do pedagogico, do politico, acima de tudo, um
significado de compromisso social com uma parcela da populagcdo que teve muitas vezes 0s
seus direitos negados ou negligenciados no processo de escolarizagéo.

Pensar as praticas avaliativas na/para a Educacdo de Jovens e Adultos implica, em
primeiro lugar, considerar as caracteristicas dessa modalidade educativa, tais como: 0s
percursos de escolarizacdo e de aprendizagens dos estudantes, a especificidades do publico
que frequenta essas classes e 0 uso de instrumentos e de critérios avaliativos que estejam a
servico das aprendizagens.

Posso dizer que, diante das praticas avaliativas analisadas, ndo se trata de cair na
armadilha da idealizacdo do trabalho com o portfolio. Este, ao ser utilizado, possibilitou
mudancas reais e significativas como a participacdo e a reflexdo sobre o processo avaliativo
por parte das professoras e dos estudantes. Porém, apresentou as seguintes limitacdes: poucos
momentos de socializacdo, pouco tempo para a sua constru¢cdo em sala de aula pelos
estudantes e a falta, por parte das professoras, de maior aprofundamento tedrico e
metodoldgico sobre o trabalho com o portfolio.

Assim sendo, diante de todas as préaticas avaliativas observadas e desenvolvidas,
inclusive o trabalho com o portfélio, cabe ratificar a efetivacdo de uma educacdo que busca a
formacdo de um cidaddo critico e participativo, sob uma perspectiva emancipatOria. Essa

postura ainda possibilitou a criacdo e a abertura para os dialogos, deu voz e vez a cada sujeito
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e respeitou 0s seus posicionamentos, ou seja, houve um (des)silenciamento do sujeito, que é o
que se espera quando sdo proporcionados espagos para 0 exercicio participativo nas praticas
avaliativas, conforme depoimentos dos estudantes e das professoras citados neste trabalho.

4.4 O Portfolio na Educacdo de Jovens e Adultos: razdes para 0 USO e 0 Seu processo de

construgéo

Ao realizar o trabalho de pesquisa, procurei compreender a realidade das classes
observadas, do trabalho das professoras e dos estudantes no que diz respeito ao uso, a
construcdo do portfdlio e as praticas avaliativas. A partir dessa imersdo no campo da pesquisa,
um aspecto que ficou evidente para mim se refere a forma de apresentagdo da proposta de
trabalho e ao seu rumo nas turmas da Educacgéo de Jovens e Adultos.

Busquei as contribuicdes de cada interlocutor da pesquisa acerca de suas percepcdes
sobre a operacionalizacdo do trabalho por meio do portfolio. Para as professoras
interlocutoras da pesquisa, algumas dificuldades na utilizacdo do portfélio podem ser
sintetizadas na resisténcia por parte de alguns estudantes, nas suas poucas experiéncias de
realizar atividades dessa natureza e pelo fato de desenvolverem atividades que requeiram o
seu maior envolvimento, pelas dificuldades que apresentavam na leitura e na escrita, 0 pouco
tempo para construcdo do portfélio em sala de aula e o apego as formas avaliativas mais
tradicionais, como por exemplo, a prova.

Com o objetivo de estabelecer ainda mais a relacdo entre as razdes para 0 uso do
portfolio e a organizacdo do trabalho pedagogico, foi perguntado as docentes, interlocutoras
da pesquisa, quais trabalhos conheciam sobre a avaliacdo por meio do portfélio e como foi a

vivéncia nessa area. Obtive as seguintes falas:

Sim, conheco algumas leituras que foram trabalhadas na faculdade, no Curso de
Pedagogia. Foi rapido porque estudei na disciplina Avaliacdo da Aprendizagem. E
nessa disciplina também construimos um portfolio. Depois de estudar mais sobre o
portfolio e também nos nossos encontros, percebi que o que fiz na faculdade estava
mais para uma pasta com atividades, somente. N&o refleti quase nada. Hoje busco
com os meus alunos, quando eles constroem o portfélio deles, que, ao escolherem o
que colocar, fagcam a reflexdo. Também é pra que eles melhorem a escrita. Eles
comecam timidos, mas melhoram. Foi bacana e muito produtivo os trabalhos
desenvolvidos com o portfélio, uma vez que temos através do portfélio a
oportunidade de acompanhar o desenvolvimento do aluno do inicio ao fim
(professora Jasmim).
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Na opinido da professora Jasmim, o portfélio foi uma oportunidade de trabalho que
possibilitou o acompanhamento mais proximo de cada estudante, que favoreceu conhecer
melhor cada um e perceber as suas aprendizagens. Enfatizou como ponto principal do
trabalho que realiza com os estudantes da Educagéo de Jovens e Adultos a atitude reflexiva ao
utilizar o portfolio, superando assim a ideia de pasta de texto, como foi vivenciado no seu
processo de formacgédo docente.

A professora Girassol disse:

Estudei recentemente na faculdade, na disciplina Avaliacdo. Foi interessante o
estudo e a construgdo do mesmo. Eu mesma me surpreendi com o meu portfélio. Ja
conhecia o trabalho com o portfélio desde as reuniGes aqui com a coordenadora.
Foi ela que trouxe para nds varios textos de livros, revistas sobre o portfolio.
Comecei meio insegura, pois sem estudar mais profundamente fica dificil. Hoje
acredito que melhorei o meu trabalho com o portfélio e acredito também que os
alunos gostaram, pois falaram isto ja em outros momentos. Eles participam mais, se
expbem, falam, escutam, opinam, além de avaliarem constantemente o trabalho
deles e 0 meu. (professora Girassol).

Na mesma perspectiva, respondeu a professora Girassol ao considerar o trabalho com o
portfolio como possibilidade dos estudantes exercitarem a autoavaliacdo constantemente. Para
ela, a utilizacdo do portfolio contribuiu também para a avaliacdo da prépria pratica docente,
bem como para a melhoria da organizacdo do trabalho pedagdgico que desenvolve nas turmas
da Educacdo de Jovens e Adultos.

Outra professora abordou:

Foram varias leituras e ainda sdo, porque vira e mexe a coordenadora traz pra nés
materiais sobre o portfélio. Lemos nas reunides e discutimos. Também pesquiso
sobre o assunto na internet, em livros e revistas. Na época que fiz a faculdade nao
estudei tdo profundo sobre o assunto. Lembro que a professora de Didatica trouxe
pra nds uma reportagem que saiu na Nova Escola. Achei que era mais uma moda da
educacdo. Quando estudei, ndo construi nenhum portfélio. Eu mesma vim por em
prética na minha atuag@o como professora. Confesso que no inicio nem pedia para
os alunos escreverem ou refletirem no portfélio deles. Era mais um monte de
atividades colocadas juntas. Uma colecéo... (risos). Hoje, ja tenho consciéncia que
ndo é isso somente. E tenho vontade de aprender cada dia mais sobre o portfélio
(professora Magndlia).

O mesmo pensamento foi percebido na fala da professora Magndlia, que diz hoje ter
consciéncia do trabalho com o portfélio e sente necessidade de maior aprofundamento sobre o

assunto. A docente referiu-se ainda a forma como foi vivenciado no seu processo de formacao
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inicial, considerando a superficialidade com que o tema foi abordado durante o curso de
Pedagogia.

Assim, as falas das interlocutoras indicam que o processo de formacdo inicial foi
marcante para o conhecimento sobre o trabalho com o portfélio. Elas sinalizaram a relacéo
teoria e pratica na vivéncia com o portfélio. Somente uma professora afirma que ficou no
plano tedrico e ndo experimentou sua construcao.

Neste sentido, € preciso pensar na formacdo inicial de professores atrelada a
indissociabilidade da teoria e da pratica, pois a minha compreensdo sobre 0 processo
formativo de professores esta imbuida da caracteristica como agente social, na qual acontece a
relacdo unitaria e organica e em parceria com a totalidade do/no processo formativo (VEIGA,
2006).

Para Villas Boas (2004b), a relacdo formacdo de professores, avaliacdo e portfolio é

expressa da seguinte forma:

A avaliacdo tem sido um saber marginalizado na formacéao de professores. O uso do
portfolio pode ser uma forma de coloca-la no debate justamente em um dos espacos
a ela destinados, o da formacdo de professores. Isso requer mudanca de concepcédo: o
professor deixa de ser o ‘examinador’ e o aluno, o ‘examinado’. Atua-Se em
parceria, sem com isso perder o rigor e a seriedade que a atividade impGe. Pelo
contrério, a avaliacdo torna-se mais exigente, porque passa a ser transparente. N&o se
pretende retirar a responsabilidade do professor para transferi-la ao aluno, mas
possibilitar aos alunos vivenciarem o processo que o professor possa desenvolver
com eles, de modo que superem os problemas que tanto temos combatido (Ibid,
p.116-117).

Assim, indo na mesma linha de raciocinio, Hernandez (1998) e Amaral (2005)
concordam no quanto o trabalho com portfélio em cursos de formagéo de professores propicia
uma oportunidade para interpretar, compreender e tomar consciéncia da construcdo de uma
pratica pedagdgica reflexiva.

Outro elemento sinalizado nas falas das professoras diz respeito a possibilidade que o
portfolio oferece para o estudante como espaco de reflexdo, de posicionamento, de voz no
processo de construcdo do conhecimento e de autoavaliacdo. As docentes ainda salientam o
guanto, no inicio, os estudantes comecam timidamente a se expressarem, mas no decorrer das
atividades o trabalho torna-se mais produtivo e participativo.

Outra questdo feita as interlocutoras da pesquisa referiu-se as razdes que as levaram a

utilizar o portfélio em turmas da Educacao de Jovens e Adultos. Afirmaram:
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Eu acredito no potencial do portfélio em que ele deixa o aluno ir participando do
seu préprio processo de aprendizagem. Os alunos escolhem o que colocam no
portfolio e fazem a reflexdo. No inicio, trabalhar com a EJA acharam muito
complicado, dificil, porque tinha que escrever muito. Mas depois as coisas foram
melhorando aos poucos. Eles aprenderam a escrever, a dar opinides, ver o seu
proprio progresso nos estudos. Acho que o portfélio ajudou isto tudo. Nao uso o
portfolio o ano todo, porque eles podem se aborrecer e ficar saturados. Uso em
algum projeto especifico ou em outra unidade, mas nunca o ano todo (professora
Magndlia).

No depoimento da professora Magndlia estdo evidentes os principios que envolvem o
trabalho com o portfélio, como a participacdo, a reflexdo e a autoavaliacdo (VILLAS BOAS,
2004b). Segundo ela, o portfolio contribuiu de forma significativa para as aprendizagens dos
estudantes, porém fica claro que o uso ocorreu apenas em um projeto especifico, 0 que nos
remete a pensar que foi limitado, talvez devido a falta de conhecimento tedrico-metodolégico
para a sua utilizagdo em outro contexto ou com outros procedimentos avaliativos.

A professora Girassol falou:

Quando estudei, vi as possibilidades que o portfélio apresenta. Ai pensei que
poderia utilizar nas minhas turmas, pois queria maior participacdo deles, que se
envolvessem mais nas atividades. 1sso fui conseguindo com o portfélio. Quando
comeco o trabalho com uma turma nova, eles ficam indecisos sobre 0 que podem ou
ndo colocar no portfélio. As escolhas deles ficam presas ao que o professor diz. E
digo a eles para colocarem o que eles mais aprenderam e justificar, refletir por que
colocou aquilo. Aos poucos foram melhorando na escrita, nas opinifes. Teve aluno
que eu s6 vim conhecer melhor depois que comecei a ler o portfélio dele e também
guando os alunos come¢aram a falar mais nas aulas (professora Girassol).

Na fala da professora Girassol ficaram bem explicitadas as possibilidades que o
portfolio oferece ao ser desenvolvido na Educacdo de Jovens e Adultos: a participacdo, o
envolvimento nas atividades, a melhoria da escrita e o rompimento do silenciamento. A
professora destacou também a visibilidade conquistada pelos estudantes durante a construcao
dos portfolios.

Ja a professora Jasmim foi enfatica ao abordar a sua utilizacao:

Eu utilizo por acreditar no potencial que eu mesma vivenciei na construcdo do
portfélio. A possibilidade de participar mais, eu mesma acompanhava e avaliava a
minha aprendizagem. Nas minhas turmas, evidencio isto, claro que timidamente,
pois muitos alunos ainda esperam tudo do professor, mas eles comegam e véo
avangando com o uso do portfolio. Vejo o interesse deles, a discusséo entre eles
sobre como fizeram cada portfolio (professora Jasmim).

Na mesma perspectiva respondeu a professora Jasmim, ao comentar sobre a

participacdo e o interesse dos estudantes quando realizaram o trabalho com o portfélio. A
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partir do seu depoimento, nota-se que foram momentos nos quais os estudantes exerceram o
seu protagonismo na avaliagdo, bem como no processo de aprendizagens.

Assim, nos depoimentos das professoras, um elemento comum € o fato de o portfélio
apresentar possibilidades na/para a organizacdo do trabalho pedagdgico na Educacdo de
Jovens e Adultos, coincidindo com as vantagens ja apontadas neste estudo. As professoras
destacaram em suas falas que conseguiram maior participacdo nas atividades desenvolvidas,
maior interesse e maior envolvimento dos estudantes ao trabalhar com o portfdlio.

N&o poderia deixar de mencionar um aspecto que marcou o trabalho desenvolvido pelas
docentes: a utilizacdo do portfélio em momentos especificos como projetos ou em alguma
unidade, nunca o ano todo. Talvez faltem ainda a essas docentes maiores conhecimentos sobre
a sua adocdo ou, até mesmo, como utiliza-lo em conjunto com outros procedimentos
avaliativos como provas, observagdes, autoavaliacOes, avaliagdo por pares, pois ndo se
excluem.

Ainda com base nos depoimentos das interlocutoras por que utilizaram o portfolio e
fundamentado em Villas Boas (2004b), posso dizer que realmente o portfélio propiciou as
turmas observadas o envolvimento dos estudantes, pois se tornaram parceiros da avaliacdo
proposta pela professora, se desinibiram, deixaram em destaque as suas identidades,
melhorando a participacdo e 0 processo de comunicagdo entre professores e estudantes, bem

como entre os proprios estudantes. De acordo com Hernandez (1998),

A utilizacdo do portfélio como recurso de avaliacdo é baseada na idéa da natureza
evolutiva do processo de aprendizagem. O portfélio oferece aos alunos e professores
uma oportunidade de refletir sobre o progresso dos estudantes em sua compreensdo
da realidade, a0 mesmo tempo em que possibilita a introdu¢do de mudancgas durante
0 desenvolvimento do programa de ensino. Além disso, permite aos professores
aproximar-se do trabalho dos alunos ndo de uma maneira pontual e isolada, como
acontece com as provas e exames, mas, sim, no contexto do ensino e como uma
atividade complexa baseada em elementos e momentos de aprendizagem que se
encontram relacionados (HERNANDEZ, 1998, p. 99).

Outro aspecto € o que se refere a maneira como as interlocutoras da pesquisa
organizaram o trabalho pedagdgico por meio do portfélio, nas turmas observadas. Registrei o
seguinte fato em uma das turmas que comecaram a trabalhar por meio do portfélio, no projeto
Identidade:

A professora comegou por explicar & turma o que era um portfélio, como poderia
ser feito e que se destinaria a coletar as evidéncias das aprendizagens que cada um
considerasse importante destacar. Tinham que fazer uma reflexdo sobre o processo
de aprendizagem. Em seguida, a professora explicou qual tematica a ser trabalhada
no portfolio e que cada estudante tinha liberdade para produzir o seu portfélio de
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acordo com o tema do projeto. Falou sobre o uso da criatividade, que eles poderiam
escrever refletindo sobre os assuntos, o que aprenderam nas aulas e o que ainda
tém dificuldade. Que eles poderiam utilizar materiais diversos como revistas,
figuras, colagens, desenhos. Cada um iria construir o seu portfélio, mas um podia
ajudar o outro. Os estudantes iriam comecar pensando e escrevendo sobre a sua
propria historia. A professora ainda mencionou que em algumas aulas seria
destinado tempo para a sua construgdo na propria sala e também haveria o tempo
para a socializagdo entre os colegas e com a propria professora. Explicou também
de que se comporia o portfolio e que ele ndo teria rigidez no formato. Falou que iria
assessora-los no processo de construcdo. Em uma determinada turma, foi
construido o portfélio em caderno com espiral. Nas outras duas foram utilizadas
pastas na quais 0s estudantes inseriam os materiais. Ndo foram abordados pelas
professoras os critérios de avaliacédo dos portfolios (Diario de campo, 2010).

Ao iniciar o trabalho com o portfélio, a professora fez a apresentacdo da proposta de
trabalho, minuciosamente. Notei a fisionomia de espanto e de receio dos estudantes quanto a
fala da professora. Ela, com muita paciéncia, pontuou como seria construido o portfolio e que
ndo haveria sobrecarga de trabalho, pois tudo iria ser feito na sala de aula e em parceria com
ela e com os outros estudantes.

Notei que a professora, por ja ter a experiéncia de trabalhar com o portfélio em outras
turmas da Educacgéo de Jovens e Adultos, ja sabia como reagir diante dos questionamentos da
turma quanto ao trabalho proposto. Nos primeiros dias os estudantes acharam estranha a
forma como tinham que selecionar suas evidéncias de aprendizagens, mas com o desenrolar
das atividades, sob a orientacdo da professora, os obstaculos foram desaparecendo.

Nas outras duas turmas observadas, os procedimentos de apresentacdo da proposta de
trabalho foram semelhantes. O que diferenciou uma turma das outras duas foi a forma de
organizacdo do portfélio. Duas usaram uma pasta na qual os estudantes iam acrescentando as
folhas com as evidéncias de aprendizagens; a outra professora preferiu organizar em um
caderno, onde os estudantes escreviam ou colavam suas atividades significativas.

Assim, a partir do relato coletado por meio das observacGes sobre o processo de
construcdo dos portfélios e buscando compreender mais sobre o trabalho, indaguei a
coordenadora municipal da Educacdo de Jovens e Adultos sobre a sua vivéncia e sobre o

trabalho com o portfélio na Educacéo de Jovens e Adultos. Ela relatou o seguinte:

A minha vivéncia foi no curso de Pedagogia, na disciplina Avaliacdo da
Aprendizagem. Estudamos sobre o portfolio e construimos também. Foram
momentos bastante ricos de aprendizagem para todos. Como professora, ja
trabalhei em outras turmas e vi o potencial que o portfolio apresenta. Quando
assumi a coordenacao da EJA, resolvi levar esta possibilidade de trabalho. Ainda
temos muito que estudar sobre o portf6lio. Como sei que temos professoras que
utilizam o portfélio, procuro sempre estar pesquisando materiais em textos, livros,
revistas que falem mais sobre o portfélio para dar subsidios as nossas reunides e
também as nossas praticas. Ja superamos a concepgéo de portfélio somente como
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pasta para guardar as atividades produzidas pelos alunos. Como disse, vivenciamos
algumas experiéncias isoladas de algumas professoras que, por influéncia da
formacéo que receberam ou ainda recebem da faculdade, usam este procedimento
avaliativo. Mas tém sido experiéncias gratificantes (coordenadora Délia Amarela).

Ressaltou ainda como a coordenacdo procede quanto ao trabalho com o portfélio das

professoras que utilizam:

Ja procuramos socializar as experiéncias com este trabalho porque verificamos a
melhoria do desenvolvimento dos estudantes que utilizaram o portfolio. Encontro
muitas resisténcias por parte dos professores que dizem que trabalhar com o
portfolio aumenta o trabalho, ai ndo preferem utilizar. Mas ainda bem que tem
professores que buscam ressignificar a prépria pratica pedagégica (coordenadora
Délia Amarela).

Observo mais uma vez a influéncia da formag&o inicial em Pedagogia na fala e no
posicionamento da coordenadora sobre o trabalho com o portfolio. Segundo o seu
depoimento, as experiéncias tém sido gratificantes e o desenvolvimento das aprendizagens
dos estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos, bastante perceptivel. Outro ponto
interessante a ser destacado na fala da coordenadora é o entendimento do portfélio como algo
alem de guardar materiais produzidos, mas para a construcdo do processo reflexivo. Sobre isto

Hernandez (1999) explicita:

O que caracteriza o portfolio como modalidade de avaliagdo ndo é tanto seu formato
fisico (pasta, caixa, CD-ROM, etc.) como a concepgdo do ensino e aprendizagem
que veicula. O que particulariza o portfolio € o processo constante de reflexdo, de
contraste entre as finalidades educativas e as atividades realizadas para consecucéo,
para explicar o préprio processo de aprendizagem e os momentos-chave nos quais o
estudante superou ou localizou um problema (lbid, p.100).

Fazendo ainda relacdo com o questionamento acima, busquei trazer a fala da diretora da

escola observada sobre o trabalho com o portfélio na Educacéo de Jovens e Adultos.

Eu s6 conhecgo o trabalho do portf6lio com as meninas daqui. Elas que estudaram
ou ainda estdo estudando é que estdo por dentro destas novidades. Acho legal o
trabalho que elas fazem nas turmas delas. Vejo bastante envolvimento por parte
delas e dos alunos. Elas contam que conseguem fazer com que os alunos aprendam
mais e melhorem o seu desenvolvimento nas atividades (diretora Alecrim).

A diretora demonstra ndo conhecer o trabalho com o portfolio. Mesmo assim, percebe o
envolvimento das professoras e dos estudantes, afirmando ser "legal” o que fazem. Tudo

indica que, mesmo desconhecendo, ndo impede a realizagdo do trabalho. E preciso que o
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gestor tome conhecimento das questdes da avaliagcdo das aprendizagens, acompanhando todo
0 planejamento e desenvolvimento, por serem fundamentais para o avango do trabalho
escolar. A avaliacdo das aprendizagens ndo pode ser negligenciada pelo gestor, devendo ser
acompanhada pelos niveis da avaliacdo institucional e de larga escala.

Em razdo da minha imersdo no campo da pesquisa, pude perceber o processo de
construcdo, a socializacdo e até mesmo formas de intervencdo das professoras no processo.
Dessa maneira, um relato também importante foi de uma professora quanto a facilidade na

organizacdo do trabalho pedagdgico e da avaliagdo com o uso do portfélio.

Em todo o trabalho que o professor desenvolve quer a participacdo do aluno, quer
que ele aprenda mais e mais, que ele mesmo perceba sua aprendizagem. Acredito
que foi isso que facilitou ao trabalhar com o portfélio no projeto desenvolvido. Os
objetivos e conteidos das aulas foram mais significativos. Os alunos se envolveram
mais. Eu também fui envolvida, pois tive que pesquisar mais coisas, planejar mais
de acordo com o tema de cada aula. Ficaram muitos criativos. Houve alunos que
organizaram de varias formas, textos, imagens, s6 palavras (professora Magnolia).

A partir do questionamento feito, a professora Magnolia mostrou que, ao desenvolver o
trabalho com o portfolio, os contetdos se tornaram mais significativos e atraentes para 0s
estudantes. Vale ressaltar a énfase dada a participacdo e a criatividade na organizagédo de cada
trabalho, evidenciando os principios do trabalho com o portfolio (VILLAS BOAS, 2004b).
Além disso, a pesquisa aparece também como aspecto preponderante, conforme destaca a
professora quando diz ter a pesquisa como aliada na organizacao do trabalho pedagdgico.

Uma segunda professora falou:

Como comecei a trabalhar com o portfélio, logo no inicio do ano, por meio do
projeto que ja mencionei anteriormente, a partir deste trabalho ficou mais préxima
a relacdo professora — aluno. Passei a conhecé-los mais de perto. Eles se
mostravam mais seguros pra participar das aulas. Além de tudo, o respeito as
producdes deles. Entéo, o portfolio possibilitou isso, porque foi apenas num projeto
que trabalhei com ele, mas consegui ver de perto o aprendizado deles e meu
também, porque sempre estamos aprendendo com alunos também (professora
Jasmim).

A professora Jasmim reconhece que o trabalho com o portfélio a aproximou dos
estudantes. Entende ser necessario o respeito as suas producfes. Além disso, considera ter
aprendido com o processo desenvolvido. Essa € a avaliacdo formativa em acdo: professora e
estudantes aprendendo.

A outra interlocutora disse:
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Ao trabalhar com o portfélio, eu, como professora, percebi o crescimento dos meus
alunos, pois eles comegcaram cada dia a se avaliarem. lam percebendo o que
aprendiam e deixavam de aprender. Engragado que quando eu fui acompanhar na
construgdo dos portfélios, eles falavam: ‘eu posso colocar isto porque eu aprendi
mesmo, mas isto aqui eu ndo sei ainda’. Foi muito importante perceber isto. Claro
que eu fazia algumas intervengdes, mas respeitando as escolhas deles, eles tinham o
poder de escolher as produgdes deles de acordo com os objetivos. E também vi mais
de perto os meus alunos, suas historias de vida que eles escreveram e seus projetos
futuros (professora Girassol).

Observa-se pela fala da professora Girassol que o trabalho com o portfélio possibilita a
vivéncia da autoavaliacdo. Nao esta presente apenas o registro, que € o que mais se conhece,
mas o processo da autoavaliacdo, como afirma Villas Boas (2004b). Também nesse
depoimento esta evidente o apreco as escolhas dos estudantes. A professora promovia
intervencdes, mas o respeito ao que eles desejavam incluir nos portfélios era observado.

Desse modo, as professoras constataram que o trabalho com o portfolio proporcionou
visibilidade e reconhecimento de cada estudante como sujeito das suas aprendizagens. Para
elas, os estudantes perceberam-se autores e atores das suas aprendizagens e ficaram
entusiasmados em construir as evidéncias do que tinham aprendido até aquele momento.

Presenciei 0 seguinte fato quanto a construcao do portfélio:

Durante uma aula em uma das turmas observadas, acompanhei de perto a
construcdo dos portfélios dos estudantes. A professora comecou a aula falando
sobre as regides do Brasil e que cada regido possuia uma identidade, assim como a
deles. Ela explicou e pediu para eles falarem o que conheciam de outros Estados e
em qual regido se localizavam. Houve bastante participagdo. Apds essa atividade
inicial, como era dia de registro no portfélio, ela pediu que eles fizessem o registro
do que mais aprenderam até aquela aula (quinta-feira) e o que Ihes trouxe davida.
Os estudantes comecaram a fazer reflexdes escritas em papel oficio. Alguns
estudantes procuraram gravuras em revistas velhas e outros ficaram consultando
livros didaticos que estavam na estante na sala. A organizagdo da turma para o
trabalho ficou livre, alguns se organizaram em grupos, outros ficaram nos seus
proprios lugares. A professora atendia a quem chamava e também circulava entre
os estudantes. Valorizava bastante a producéo e as reflexdes mesmo que pequenas.
Incentivava-os quanto a criatividade. Um aluno fez um cordel sobre a vida de
nordestino em outra capital (Diario de campo, 10.06.2010).

A partir deste fato citado e dos outros que pude observar durante o periodo da pesquisa,
compreendi que o processo de construcdo dos portfélios nas turmas da Educacdo de Jovens e
Adultos foi desenvolvido dentro de uma dindmica que privilegiou a interacéo e parcerias entre
os estudantes e a professora. Foram momentos que proporcionaram a contextualizacdo do

conteldo trabalhado, a criatividade, a partilha de saberes e a sua valorizacéo.
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Segundo as professoras, com base nas escolhas feitas pelos estudantes sobre o que
colocar no portfélio, cada um exercia 0 seu poder e a sua individualidade. Essas
manifestaces colaboraram para promover a seguranga e a confianca no trabalho
desenvolvido nas turmas observadas.

Ainda sobre o processo de construgdo dos portfélios, os estudantes da Educacdo de

Jovens e Adultos afirmaram:

Eu gostava porque a professora falava e explicava o assunto, a gente participava e
nas noites de construcdo do portfélio, porque a gente ndo levava pra casa, porque
ninguém tinha tempo mesmo. A gente fazia tudo aqui na sala. E quando era pra
construir o que a gente estudou naquela noite ou naquela semana, a gente olhava os
cadernos, pegava os livros. A turma ficava animada. Eu gostava muito de desenhar
e colar figura. A professora trouxe pra gente tesouras, colas, revistas para recortar.
No primeiro dia que eu fui falar do meu portfélio, fiquei morta de vergonha. Nem
sabia por onde comecar. Mas nas outras vezes ja tinha me acostumado com aquilo e
com os colegas (Sonia, estudante, jovem).

Em seguida, outra estudante se posicionou:

A gente comecava assim. Tinha vezes que no inicio da noite a gente fazia o portfélio
e outras vezes depois do intervalo. As vezes a gente ficava em grupo e um ia
ajudando o outro, mas sempre cada um colocando no seu portfélio o que aprendeu,
do seu jeito. A professora ficava de olho e nos ajudava bastante (Rita, estudante,
adulta).

Outra ainda acrescentou:

Todos os trabalhos do portfélio eram feitos na sala de aula. E quando ja tinhamos
feito alguns trabalhos, a professora colocava a gente pra apresentar para 0s outros
colegas. Era bom, mas eu tinha tanta vergonha de mostrar a minha letra, mas
gostava de ver o que os outros colegas tinham feito, porque, como a gente fazia na
sala, cada um cuidava do seu e ndo tinha tempo de ver o que os outros estavam
fazendo. As vezes eu via de quem sentava perto ou de quem perguntava alguma
coisa. Tinha muito trabalho bonito, colorido e com muita coisa escrita (Maria,
estudante, adulta).

Com sabedoria as professoras introduziram a construcdo do portfolio durante as aulas,
porque os estudantes ndo tinham condicdes de fazé-lo em outros horarios. O portfélio se
presta a varias situacdes. Cabe ao professor experiente adota-lo segundo o contexto em que

atua.
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Um elemento que ficou notorio nas falas dos estudantes sobre o processo de trabalho foi
a valorizacdo da participacdo. Em algumas falas, os proprios estudantes reconhecem o
engajamento nas atividades durante o processo de construcdo dos portfélios. Além da
participacdo, foram salientadas as parcerias entre os préprios colegas da turma, o respeito as
producdes e as autoavaliacdes efetuadas.

Convém mencionar também que, para 0s estudantes, as atividades que envolviam o uso
do portfélio foram momentos nos quais o (des)silenciamento foi estimulado. Os estudantes
tiveram vez e voz durante o processo avaliativo construido por meio do didlogo e da
participacdo ao realizarem o trabalho.

Assim, em todas as falas, as professoras interlocutoras foram unanimes ao considerar
adequado o trabalho com o portfolio nas classes que atuavam na Educacdo de Jovens e
Adultos. Essas docentes acreditavam no potencial apresentado tanto pelas leituras efetuadas,
como tambem pelas outras praticas com o portfolio, desenvolvidas anteriormente em outras
turmas da Educagdo de Jovens e Adultos. Um fator relevante no processo de trabalho das
professoras interlocutoras foi como os portfolios foram construidos em sala de aula,
considerando, assim, a singularidade dos sujeitos dessa modalidade educacional.

Na realizacdo do processo de construcdo do portfolio, foi percebido o quanto as
professoras compartilharam com o0s estudantes atitudes de respeito as producgdes, as
evidéncias de aprendizagens e de valorizacdo de cada produgdo construida. Isso foi
demonstrado em relatos como: “tento desenvolver uma avalia¢do que valoriza o que o aluno
aprendeu” ou “com o portfdlio eles foram aparecendo. Cada um do seu jeito. O bom de tudo
isto foi que cada portfolio foi unico”.

Percebi ainda o quanto se fez presente a valorizacdo da consciéncia critica que foi
desenvolvida nos estudantes por meio do exercicio da reflexdo (VILLAS BOAS, 2004b,
TORRES, 2007, LUNAR, 2007). Esse desenvolvimento veio por meio das selecdes que 0s
estudantes faziam das atividades que colocavam como evidéncias de suas aprendizagens
porque, a0 mesmo tempo em que faziam seus registros, escreviam sua justificativa.

E importante dizer que alguns dos estudantes ndo gostaram inicialmente do trabalho
com o portfélio, dada a necessidade de posicionamento critico e reflexivo, além do registro
escrito. Contudo, tanto eles quanto as professoras afirmaram ser adequada a utilizacdo, pois
mencionaram o desenvolvimento da criticidade e das aprendizagens desenvolvidas.

Todas as professoras e a coordenadora municipal da Educacdo de Jovens e Adultos
salientaram a influéncia do curso de formacgdo inicial em Pedagogia referente ao uso do

portfélio. Essa iniciativa deu abertura para a busca das leituras e reflexfes sobre o trabalho
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com o portfélio e a sua efetivacdo na pratica docente. As professoras ainda apontaram a
necessidade de mais aprofundamento na tematica, assim como nos aspectos referentes a
avaliagdo das aprendizagens. Dentro desta perspectiva, elas mencionaram a necessidade de
mais cursos de formacdo continuada e até mesmo nas jornadas pedagoégicas, um maior espago
para as questbes da Educagdo de Jovens e Adultos, bem como discussdes acerca das suas
singularidades.

J& os estudantes ndo tinham conhecimento do que era o trabalho com o portfélio nem
como construi-lo. A partir do contato com as professoras das turmas observadas, o trabalho
foi desenvolvendo-se de forma processual, garantindo-se espaco para que 0s estudantes
colocassem em pratica a sua criatividade, as suas experiéncias, 0s seus saberes, a sua
identidade, bem como as suas autoavaliacdes (VILLAS BOAS, 2004b; SA-CHAVES, 1998).

No que concerne ao momento da utilizacdo do portfélio, este item apresenta respostas
diversas. Para duas professoras, 0 momento melhor foi o inicio do ano letivo. Fizeram questdo
de trabalhar com o portfélio logo no inicio por meio do projeto Identidade. Ja outra docente
disse que seria melhor em outra unidade porque teria mais tempo para organizar o trabalho a
partir do conhecimento da turma, o que aconteceu quando ela o p6s em pratica no projeto
Copa do Mundo.

As diferencas mencionadas entre as percepgdes e a forma como operacionalizaram o
trabalho com o portfolio ndo interferiram no processo, pois em cada momento as professoras
foram atentas aos principios da sua constru¢do, como autonomia, parceria, valorizacdo da
criatividade dos estudantes, reflexdo e autoavaliacdo. Entretanto, ao proporem aos estudantes,
ndo formularam com eles os seus critérios avaliativos, detiveram nas maos delas o poder de
decidir sobre o que avaliar no portfolio.

Embora os critérios ndo tivessem sido estabelecidos entre as docentes e 0s estudantes,
0S mesmos estavam presentes na sua avaliacdo. As professoras sempre faziam consideracoes
acerca dos portfolios, considerando aspectos, como a reflexdo sobre o que aprendeu, a
organizacdo do material, a relacdo da selecdo feita com o relato, a persisténcia diante das
dificuldades, a participacdo no grupo nos momentos de socializacao e a escrita.

Quanto a necessidade da construcdo de critérios para a avaliacdo de portfolios, Villas
Boas (2004b) ressalta que

Os critérios de avaliagdo dos portfdlios constituem uma ferramenta importante para
o trabalho do dia-a-dia. A medida que eles véo se tornando familiares aos alunos,
sdo utilizados com mais seguranca. Ajudar os alunos a construir critérios de
avaliacdo é uma tarefa que demanda tempo, mas que vale a pena (Ibid, p.61).
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Segundo a autora, os critérios avaliativos formulados por professores e estudantes
devem observar constantemente se as sele¢des das producdes a serem incluidas no portfélio
atendem os objetivos definidos.

A socializacdo dos portfélios constituiu uma atividade importante realizada na prépria
sala de aula. De inicio, os estudantes ficaram mais receosos, conforme alguns depoimentos ja
expostos; porém, aos poucos todos foram se envolvendo. As professoras ndo utilizaram a
nomenclatura socializacdo e, sim, culminancia, referindo-se as producdes realizadas até
aquele momento de apresentacdo. Um dos momentos de socializagdo dos portfolios em uma

das turmas observadas ocorreu da seguinte maneira:

A socializacdo dos portfolios ocorreu apés o intervalo da turma. Nessa noite, a
professora organizou a turma em circulo e inicialmente falou sobre o respeito as
producGes de cada um e que ndo haveria nenhum portfélio igual ao outro e que
cada um teria a sua importancia e precisava ser valorizado por todos. Depois dessa
conversa inicial, a professora pediu para quem tivesse vontade de socializar
naquela aula o seu portfélio para os demais que poderia fazé-lo. Ainda mencionou
que ndo daria tempo para todos apresentarem o seu portfolio naquela aula, devido
ao horério que ja estava tarde (21h10min), mas que em outras aulas as
apresentacdes iriam continuar. Depois disso, uma aluna comegou a apresentar
timidamente o seu portfdlio, fazendo as relagdes dentro do projeto lIdentidade.
Mostrou vérias imagens falando sobre a cidade em que residia, 0s costumes da
cidade, a cultura. Outra estudante pontuou sobre a sua histdria, o porqué do seu
nome, a origem dos pais, por que voltou a estudar. Todos prestavam atencdo a tudo.
Foram momentos descontraidos. A professora valorizava as producdes e sempre
salientando para que os estudantes refletissem mais sobre o que aprenderam dos
contelidos trabalhados dentro do projeto (Diario de campo, 15.06. 2010)

Em outra turma, a socializacdo dos portfolios transcorreu da seguinte forma:

Logo apds retornar do intervalo, a professora foi arrumando a sala de aula.
Colocou as cadeiras em circulo e pediu a cada estudante que ia entrando para se
colocar no circulo com o material produzido no portfélio até aquele momento. Ap6s
ficarem sentados em seus lugares, alguns estudantes comecaram a falar por
iniciativa prépria sobre o seu portfélio. Essa turma ja tinha feito duas outras
socializagdes. Os estudantes, nesse momento, estavam mais confiantes em si, nos
colegas e sabiam da valorizagdo que a professora e 0s outros estudantes sempre
faziam. Um estudante falou sobre o que tinha registrado no portfélio, com base no
projeto Copa do Mundo. Falou sobre o assunto vegetacdo, fez algumas
diferenciagdes entre os tipos e mencionou a predominancia do local em que vivia
com caracteristicas do sertdo. Outra estudante mostrou o que tinha escrito sobre
pesquisa realizada sobre a vegetacdo na regido nordeste. Abordou as figuras
coladas no seu trabalho. Por fim, outra estudante fez um quadro com os nomes dos
paises e suas capitais que estavam participando da Copa do Mundo. Sempre que
cada estudante terminava de falar sobre o seu portfélio, a turma aplaudia bastante.
A professora as vezes fazia alguns questionamentos sobre os assuntos abordados
pelos estudantes e dessa forma comecavam o debate. Nao dava para todos
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apresentarem em uma aula sO6. A professora sempre falava ao final das
apresentaces que em outras aulas retornariam, expondo o que produziram em seu
portfolio. Em outros momentos de socializacdo comecaram a aula dando
continuidade as apresentacfes que nao tinham ocorrido na aula anterior (Diario de
campo, 13.10.2010).

No que diz respeito a socializacdo dos trabalhos realizados por meio dos portf6lios nas
turmas observadas da Educacdo de Jovens e Adultos, um aspecto singular que merece ser
destacado € que a todo o momento a socializacdo dos trabalhos estava ocorrendo, pois 0s
estudantes estavam olhando, analisando e observando os seus portfolios e os dos outros.
Nesse contexto, a socializacdo ndo ocorria s6 ao final do projeto, mas de forma continua,
durante a propria construcdo nas aulas. Nesses momentos, acontecia a socializacdo quando ja
tinham realizado algumas das tarefas propostas pelas professoras e era a ocasido de mostrar
para todo o grupo de forma mais sistematizada o que cada estudante tinha produzido no seu
portfélio.

Assim sendo, diante dessa experiéncia pesquisada no que se refere ao trabalho com o
portfolio na Educacdo de Jovens e Adultos, posso depreender que a participacdo, a
valorizagdo dos saberes, o compartilhamento de poderes e autoridades, o respeito as
idiossincrasias e as aprendizagens foram ideias-chave do trabalho realizado. O
desenvolvimento do trabalho com o portfélio por parte das docentes pesquisadas, mais do que
“modismo” metodologico, insere-se em uma concepcao politica de mudanga, de ruptura em

favor da avaliacdo das aprendizagens na Educacgéo de Jovens e Adultos.

4.5 As percepgdes das professoras e dos estudantes sobre a avaliagdo das aprendizagens

e a sua relacdo com o portfolio

Desde o inicio deste trabalho, tenho apresentado a minha concepcdo de avaliacdo das
aprendizagens atrelada a complexidade que a tematica oferece e que permeia o cotidiano
escolar. Cotidiano este que estd contido e contém ao mesmo tempo as historias vividas,
construidas, planejadas, frustradas e outros varios aspectos que vdo formando os atores sociais
inseridos no ambiente.

Compreendo o cotidiano como o espago do contrario, do contraditério, do relativo, do
confuso, do multiforme, do dindmico, do plural, do singular, do uno; enfim, denominar o

cotidiano seria cair em contradi¢do, porque ele ¢ uma “metamorfose ambulante”. Constitui-se
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um espag¢o no qual “ha interpenetragdes, ¢ as fronteiras mostram-se lugares de transito por
espagos discursivos transitoriamente definidos” (ESTEBAN, 2005, p.20).

A partir dessa compreensdo e das relagcdes que se tecem no cotidiano escolar, busquei
perceber como 0s atores pensam e praticam suas acGes no que diz respeito a avaliagcdo das
aprendizagens e ao trabalho com o portfolio. A relacdo da avaliacdo com o cotidiano e a sua
complexidade nos leva a compreender que ambos sdo espagos nos quais, segundo Esteban
(2005), muitos professores ndo conseguem fugir da teia na qual o processo de avaliagdo

escolar se tece, pois € uma

[...] teia que liga estudantes, professoras, familias, procedimentos didaticos,
organizacdo pedagogica, relacdes pessoais, relacdes institucionais, afetos, projetos,
contexto social, saberes, ndo saberes e tantos outros elementos quantos possam estar
relacionados ao cotidiano escolar (Ibid, p. 22).

Desse modo, por entender a educacdo como uma pratica e um processo social situados,
contextualizados, venho puxando os fios desta teia, especialmente no que se refere as
compreensdes da avaliacdo das aprendizagens e do trabalho com o portfélio captado por meio
dos interlocutores da pesquisa.

De inicio, procurei entender como as professoras concebem a sua pratica e avaliacdo na

Educacdo de Jovens e Adultos. Nesse sentido, obtive a seguinte fala:

Acredito numa avaliagdo que busque o crescimento do aluno. Quero usar a
avaliagdo para que eles aprendam ao méximo. E aqui na EJA tento coloca-la em
pratica a partir do que estudei e do que acredito e também ndo quero que eles
sintam aqui o que muitas vezes senti na avaliacdo, na minha vida como estudante.
N&o quero s6 trabalhar com os meus alunos uma avaliago para ter a nota e
aprovar ou reprovar; quero que eles aprendam mesmo (professora Jasmim).

A professora Jasmim estava imbuida do espirito da avaliacdo formativa. Embora
demonstre ndo ter vivenciado essa avaliagdo como estudante, possui compreensdo da
avaliacdo a servico das aprendizagens e busca desenvolver essa postura. Na mesma linha de
pensamento, sdo oportunas as palavras de Luckesi (2008) sobre a necessidade da légica do

exame ser substituida pela l6gica da avalia¢do a servigco das aprendizagens:

[...] A funcéo verdadeira da avaliacdo da aprendizagem seria auxiliar a construcédo da
aprendizagem satisfatéria; porém, como ela esta centralizada nas provas e exames,
secundariza o significado do ensino e da aprendizagem como atividades
significativas em si mesmas e superestima os exames. Ou seja, pedagogicamente, a
avaliacdo da aprendizagem, na medida em que estiver polarizada pelos exames, ndo
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cumprird a sua funcdo de subsidiar a decisdo da melhoria da aprendizagem
(LUCKESI, 2008, p.25).

Buscando compreender as razdes para atuar na Educacdo de Jovens e Adultos, as
interlocutoras expressam 0s seus sentimentos com relacdo a vivéncia profissional quanto ao

seu trabalho docente e a avaliacdo praticada nas classes de Educacéo de Jovens e Adultos.

Com relacéo a minha prética, tento fazer o melhor possivel. Estudo bastante para
esta modalidade, pois no curso de pedagogia nao tive tanto aprofundamento sobre a
EJA. Participo de cursos quando posso ou quando o municipio proporciona. Nas
jornadas também pouco se fala sobre EJA. E tento na minha avaliacdo ser o mais
processual possivel sem classificar os alunos (professora Magnolia).

A professora Jasmim ressalta:

Gosto do meu trabalho na EJA. E como ja disse, acredito no potencial deles. As
vezes eles mesmos ndo acreditam e quando eles viram a producéo deles do portfélio
ficaram pensando como fizeram tal coisa. Claro que foi um projeto avaliado por
meio do portfolio. Eu também trabalho com outros instrumentos como, por exemplo,
a prova, testes, atividades em grupo e individuais aqui na sala (professora Jasmim).

Neste sentido, Romédo (2005b) afirma:

Na atuacdo pedagdgica deve ser acrescentada a dimensdo educativa, que lhe é
imputada por forca de sua prépria definicdo institucional. O professor é um
educador... e ndo querendo sé-lo torna-se um deseducador. Professor — instrutor
qualquer um pode ser, dado que € possivel ensinar relativamente com o que se sabe,
mas professor educador nem todos podem ser, uma vez que sé educa o que se é!
(Ibid, p. 61).

Concordando com o raciocinio, Tardif (2005a) expressa sua ideia sobre as relacdes

cotidianas e sobre o sentido intrinseco na formacdo do professor:

[...] o saber dos professores é saber deles e esta relacionado com a pessoa e a
identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua histéria profissional,
com as suas relacdes com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares
na escola, etc. Por isso, é necessario estuda-lo, relacionando-o com esses elementos
(Ibid, p.11).

Neste sentido, com base nos depoimentos colhidos e estabelecendo uma relacdo com os
autores mencionados (Romdo, 2005b; Tardif, 2005a), percebi que as docentes véo
construindo 0s seus saberes para atuar na Educacdo de Jovens e Adultos, a partir da

experiéncia acumulada com o trabalho nessa modalidade, sem descartar a formacao inicial.
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Ressaltam também que, a partir da ressignificacdo desses saberes, vdo construindo o seu
processo identitario com a modalidade educativa na qual atuam.

Também foi interessante trazer a fala da coordenadora e como ela expressa 0 seu
sentimento em trabalhar na Educacdo de Jovens e Adultos, levando em consideracdo a sua
formacdo profissional:

Comecei a trabalhar na EJA pelo fato dessa modalidade de ensino funcionar no
noturno, em nosso municipio. Dessa forma, pude conciliar o trabalho na escola
particular, durante o dia, € na rede publica a noite. Sinto necessidade de uma
formacgdo especifica na EJA, visto que, apesar da pratica, levando em conta
tempo/experiéncia, bem como os seminarios de que tive a oportunidade de
participar, ndo tenho formacéao na area e durante minha Graduacao em Pedagogia,
tive apenas um semestre (opcional) para a disciplina EJA (coordenadora Dalia
Amarela).

Percebi nesta fala que a opgéo pela atuacdo na Educacdo de Jovens e Adultos era uma
forma de acomodar os seus horarios de trabalho. De modo geral, essa modalidade ainda nao
conta com educadores formados para tal, sendo concebida como local para complementar a
carga horéria docente.

Outra questdo apresentada as interlocutoras tinha o objetivo de compreender como
trabalhavam ou quais atitudes eram tomadas diante das dificuldades que enfrentavam na
Educacdo de Jovens e Adultos, por conta da formacdo no que diz respeito a avaliacdo das

aprendizagens.

Eu busco ler, estudar, participar de cursos na faculdade, mesmo depois de ter
concluido a Pedagogia. Estou pensando em fazer uma especializagdo. Eu leio. E na
medida do possivel, tento praticar uma avaliagdo o mais processual possivel e
dentro dos limites da minha formagdo e conhecimento. Mas continuo a pesquisar
sempre e analisando a minha postura como professora (professora Magnélia).

A outra professora interlocutora da pesquisa expde também:

A gente tenta dar um jeito em tudo, né... (risos). Eu estudo, procuro participar de
cursos, leio, pesquiso em livros. E quando vejo que os meus alunos estdo com
dificuldades, retomo com eles, organizo atividades para compreenderem melhor os
assuntos. E também como ainda estou estudando no curso de Pedagogia na
faculdade, quando tenho alguma duvida recorro a alguns professores, levo a
discussdo para a sala de aula. Vou variando os instrumentos avaliativos, fago
recuperacgdo e por ai vou, construindo o meu trabalho em interacdo com os alunos
(professora Girassol).
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Notei, por esses relatos observacfes, quanto se preocupam em construir uma pratica
profissional e avaliativa com qualidade para todos. Falam em estudos posteriores & formagédo
inicial, buscam participar de cursos e estdo sintonizadas com as discussdes atuais sobre a
avaliacdo a servico das aprendizagens. Diante disso, € indispensavel compreender a avaliacdo

e a sua relagdo com o outro, pois

[...] abre a possibilidade da avaliagdo com o outro em que avaliar é indagar e
indagar-se, num processo compartilhado, coletivo em que todos se aventuram ao
conhecimento buscando o autoconhecimento. Processo em que a interacao sujeito-
sujeito € indispensavel (ESTEBAN, 2005, p.34).

Foi interessante também perceber como a coordenadora municipal acompanha o
trabalho do municipio no tocante a Educacdo de Jovens e Adultos e a formacéo continuada

dos professores:

Bem, como coordenadora geral, tenho encontros semanais com as escolas que
ofertam EJA. Reunimo-nos periodicamente (geralmente a cada més ou a depender
da necessidade, a cada quinzena) para discutir/elaborar/acompanhar projetos, visto
que trabalhamos na maioria do ano letivo com projetos. Com relacédo a formacéo
continuada, tivemos a Jornada Pedagdgica onde foram abordados alguns assuntos
especificos para as turmas de EJA. Além dessa formacéo, organizamos encontros
com todos os profissionais que atuam na EJA, na rede municipal, com a parceria de
uma empresa contratada pela prefeitura. Ela tem sido uma grande parceira na
formacdo de professores aqui no municipio. Também durante as atividades de
planejamento, procuramos formar grupos de estudos com o intuito de contribuir
com a formacéo continuada dos que atuam na EJA (coordenadora Délia Amarela).

Na opc¢édo pelos momentos de formacgdo continuada dos professores, mencionada pela
coordenadora, fica destacado o papel da empresa prestadora de servico. E outra logica trazida
para dentro da escola, na qual, na maioria das vezes, se importam pacotes prontos para serem
executados pelos professores, sem significado e desprovidos de relagcbes com o cotidiano e
com a realidade na qual atuam. Freitas (1992) aborda essa questdo e nos faz pensar nos
programas de formacdo continuada, organizados a partir de estratégias como essa vivenciada
pela escola pesquisada, utilizando-se da contratacdo de uma empresa alheia ao contexto da

propria Secretaria de Educacdo do municipio. Entéo,

Para evitar que este programa termine como um ‘apéndice’ de outros, ele teria
administracdo e recursos proprios e contaria com um colegiado composto também
pelas agéncias contratantes dos profissionais da educacdo (Secretarias de Educacéo)
[...]. (FREITAS, 1992, p.20)
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Nota-se nos depoimentos das professoras a insatisfacdo com a jornada pedagdgica nos
moldes utilizados, nos quais a formagdo continuada se apoia em contratos com empresas
desconhecedoras da realidade do municipio. Tal insatisfagdo se confirma em falas do tipo: “eu
achava que poderiam trazer coisas mais especificas para nos ajudar no nosso trabalho”,
“desde outras jornadas nos pedim0s outros assuntos e ndo fomos atendidas” ¢ “eles nem
sabem da nossa realidade e véem pra ca com tudo pronto”.

E importante também destacar, a partir da fala da coordenadora e das professoras, como
a formacdo de professores, no caso, tem sido considerada sustentaculo para a entrada da
ideologia da terceirizagdo ou da mercadorizacdo do trabalho pedagdgico. A influéncia dessa
matriz de formacdo, apoiada na légica do mercado, fundamenta a reproducéo, o tecnicismo e
a apropriacdo acritica das teorias educacionais. Deste modo, 0s processos de formacéo
docente, atrelados a légica de uma politica neoliberal e economicista, tém seu ponto central
ancorado a principios instrumentais e aligeirados.

Sobre a influéncia dos modelos formativos advindos da légica mercantil, Frigotto
(1996) menciona que

A partir de uma perspectiva produtivista e unidimensional, os conceitos de
formacdo, qualificacdo e competéncia vém subordinados a ldgica restrita da
producdo. [...] a formacdo se refere normalmente, ao processo de escolarizacdo
necessario ao processo de trabalho. A qualificacdo estd afeta a um conjunto de
exigéncias ligadas ao emprego, resultantes da formacéo e da experiéncia profissional
concreta; e, por fim, a competéncia explicita-se pela capacidade de mobilizar
conhecimentos, saberes, atitudes, tendo, como foco, os resultados. [...] O que
devemos nos questionar é se ndo estamos restringindo as praticas educativas de
formagdo e profissionalizagdo do educador dominantemente nesta perspectiva
adaptativa (lbid, p.92).

Concordo que hd um deslocamento evidente nesses processos formativos, nos quais sao
“despejados pacotes prontos” no cotidiano da escola, que carregam configuracGes ideoldgicas
e se constituem na degradacdo do trabalho intelectual docente e da instrumentalizacdo
profissional. Sabemos que a dimensdo instrumental é necessaria; porém, sem a devida

reflexdo, torna-se sem sentido, sendo necessario, conforme Frigotto (1996),

[...] um profissional que, além do dominio técnico e cientifico, seja um sujeito
dirigente, que atue numa perspectiva de projeto social democratico e solidario, e o
da formacgdo tedrica e epistemoldgica. Sem uma sdlida base tedrica e
epistemoldgica, a formagdo e profissionalizacdo do educador reduzem-se a um
adestramento e a um atrofiamento das possibilidades de, no &mbito ético-politico e
socio-econdmico, analisar as relagdes sociais, 0s processos de poder e de dominagao
e, portanto, de perceber a possibilidade de trabalhar na construcdo de uma sociedade
alternativa (Ibid, p.94-95).
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Com o intuito de compreender ainda mais as relagfes cotidianas dos sujeitos envolvidos
na pesquisa, no tocante a avaliagdo das aprendizagens na Educacdo de Jovens e Adultos,
perguntei as professoras como acontece a participacdo dos estudantes no processo avaliativo.
Obtive os seguintes testemunhos:

Eu busco que eles participem dizendo o que estdo gostando da aula, dos assuntos.
Jé realizei até autoavaliagdo com eles onde eles falaram sobre o que aprenderam e
como estavam em relacéo ao assunto. Foi legal porque todos participaram. Quando
realizei o portfélio com eles no projeto desenvolvido, vi que eles participavam mais
por que tinham que estar se autoavaliando o tempo todo e também avaliavam na
escrita o desenvolvimento da aula, as tarefas, os contetdos (professora Magndlia).

Eles participam pouco aqui, porque eles ndo estdo acostumados a participar, a hdo
ser 0s mais jovens que ja vém de uma escola mais recente. Agora, 0s mais idosos,
ndo. Eles esperam pelo professor em tudo. Até que as atividades com o portfélio
quebraram esta dependéncia do professor por parte deles... (risos). Foi um
sacrificio fazer com que eles tenham a iniciativa para selecionarem o que
registrarem no portfolio deles. Eles ficavam perguntando: ‘posso colocar isto?... E
isto aqui?’... E eu dizia: ‘pode sim... Desde que vocé reflita sobre isto... O que vocé
aprendeu por meio deste assunto?’ Mas aos poucos eles foram avangando e
melhorando na iniciativa, na escrita, na fala. Imagina o medo que este povo tinha
para falar em publico (professora Jasmim).

Com base nestas falas, depreendi a preocupacéo das professoras em garantir momentos
de participacdo aos estudantes no processo avaliativo, porém as mesmas destacam que houve
maior participacdo nos momentos em que utilizaram o portflio e que os mais jovens
participam mais. As professoras da pesquisa ainda mencionam que 0s estudantes nao estdo
acostumados a participar devido a ndo existéncia de praticas ou procedimentos que
garantissem a participacdo dos estudantes durante o percurso estudantil.

E importante destacar que a construcdo de um espaco de participacdo ndo se da de um
momento para o outro, nem do dia para a noite. Precisam ser construidos coletivamente, por
meio do respeito matuo, do conhecimento reciproco, da escuta e do dialogo. Enfim, é uma
construcdo cotidiana e ndo uma imposi¢do. Sobre esse fazer em busca da efetivacdo desses

espacos, Dalben (2006) diz que:

O aluno, por outro lado, necessita ser conhecido em suas inUmeras dimensdes, em
seus valores socioculturais, em suas necessidades de conhecimentos, sendo o foco
de todo o trabalho de investigacdo. Os processos de ensino e aprendizagem se
integrariam na acdo educativa global, e o processo de avaliacdo escolar passaria a
inclui-los. Assim, os educadores passariam a cultivar uma atitude de solidariedade e
apoio para o desenvolvimento do processo de reflexdo/avaliagdo do aluno. Os
espacgos coletivos transformam-se em possibilidades de troca de experiéncia e de
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saberes, as formas de organizar o ensino, 0 uso dos recursos didaticos, as
possibilidades e dificuldades metodoldgicas e as condicfes de trabalho (DALBEN,
2006, p. 72-73).

Antes de iniciar o grupo focal com os estudantes sobre as questdes especificas da
avaliacdo das aprendizagens, comecei por perguntar-lhes por que voltaram a estudar nessa

modalidade e o que esperam da escola. Os estudantes responderam:

Tenho de vir, né... porque como perdi em outra escola, ai t6 com idade avancada e
tenho que recuperar, acelerando aqui um pouco na EJA (Jodo, estudante, jovem).

Vim pra ca pra aprender mais... mas ndo t6 aprendendo muito, ndo. Falta eu
avangar mais na leitura e na escrita que ta pouco. Sai da escola naquele tempo
porque tive que trabalhar e também ndo tinha tanto estudo no lugar que eu morava,
mas meus pais eram na ro¢a mesmo (Anténio, estudante, idoso).

Outros estudantes disseram:

Eu gosto de vir. Depois que criei meus filhos e hoje a minha netinha. Vou aprender
mais um pouquinho, né... (risos). Gosto de vir pra ca. Sair de casa, conversar, ver
0s amigos. Contar prosa. O tempo passa nem vejo. Té aprendendo devagar, mas to.
Melhorei na escrita do meu nome e sei escrever umas palavras ja. Nagquele tempo
eu ndo podia estudar, meu pai ndo deixava. Dizia que eu ia aprender a escrever
carta pro namorado... (risos) (LUcia, estudante, idosa).

Eu gosto de estudar aqui. A professora fala pra nds coisas da vida do dia a dia. A
gente conversa bastante. Envolve a gente porque é coisa do nosso dia (Rita,
estudante, adulta).

Eu voltei pra aprender mais e ver se acho um emprego melhor. Quando era mais
mogo, desisti de estudar pra trabalhar. Hoje sei que preciso estudar pra melhorar
mais no servico e arrumar coisa melhor pra mim e minha familia (Jose, estudante,
adulto).

Diante de tais depoimentos, pude compreender que alguns dos motivos pelos quais
esses estudantes, em algum momento da vida, abandonaram a escola por causa do trabalho,
reprovacao escolar e também o acesso a escola era dificil. No momento atual, retornaram e
reafirmaram a vontade de aprender cada vez mais; trata-se de um desejo que se relaciona com
questdes de trabalho, melhoria salarial, questdes de cunho pessoal, melhoria de vida, sair de
casa e ter uma ocupacdo a noite, recuperar o tempo de atraso nos estudos e, também,
incentivar os filhos ou netos a prosseguirem nos estudos.

Sendo assim, percebe-se que ndo basta somente oferecer escola para a educacdo dos

jovens e dos adultos, é preciso oferecer padrdes de qualidade para todos os estudantes com
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garantias de aprendizagens, frequéncia, sucesso e acesso para que possam contribuir para a
melhoria dessa modalidade educativa. Melhorias estas que também se processem em um
projeto politico-pedagdgico e curricular apropriados para os estudantes, bem como uma
formacdo de professores adequada para atuar nesse espaco com condi¢des dignas de trabalho
para os professores e também para os discentes.

Buscando entender como se processam as relacGes no cenario observado em que se
tracam as varias concep¢des de avaliacdo das aprendizagens na Educacdo de Jovens e
Adultos, ndo poderia deixar de apresentar as percepgdes dos estudantes. Inicialmente foi
perguntado o que eles pensam sobre a avalia¢do. Disseram:

A avaliacao é pra saber se a gente sabe mesmo, né. Serve para a gente ver o quanto
aprendeu e se vai dar pra passar de ano e pra proxima série (Maria, estudante,
adulta).

Ela as vezes é ruim porque foi por causa dela que eu ja repeti de ano varias vezes e
hoje td buscando aqui acelerar os meus estudos (Jodo, estudante, jovem).

Eu acho que é necessaria, sendo como o professora vai saber o que eu sei e vou
passar de ano para a préxima série? Tem que ter a avaliagdo, sim. S6 acho ruim
qguando sdo aquelas provas chatas, que tenho que decorar umas coisas e minha
cabeca nao € boa pra isto (José, estudante, adulto).

Os estudantes compreendem a avaliacdo somente para ver se sabem o contetdo que foi
trabalhado, como sinénimo de aprovacdo ou reprovacdo, na qual a professora detém todo o
poder. Ficou evidenciado durante a coleta das informagdes com os estudantes que essa Visao
apresentada sdo resquicios da vivéncia que tiveram no percurso escolar. Os estudantes ainda
se referiram a avaliagdo como “coisa ruim”, devido as experiéncias com as provas € com 0S
testes.

Os estudantes que participaram do grupo focal no primeiro momento sinalizaram a
avaliacdo como essencial, porém somente para o conhecimento da professora sobre o que
conseguiram aprender. Ndo mencionaram nada a respeito da avaliacdo como possibilidade de
acompanhamento das suas aprendizagens. Os estudantes tém uma visdo de que, na avaliacao
cabe somente a professora, como detentora do poder, o ato de avaliar.

E importante destacar que as concepcdes expressas denotam o quanto a avaliacdo ainda
precisa ser entendida no seu significado mais amplo e estar a servi¢o das aprendizagens e
“inserida no trabalho pedagdgico que faca a diferenca para alunos e professores, de modo que

todos aprendam o necessario para ter inser¢ao social critica” (VILLAS BOAS, 2008, p.116).
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Neste aspecto, acredito na proposta de avaliacdo apresentada por Esteban (2002), como

sendo

[...] um processo significativo para a reflexdo sobre a pratica social, a pratica escolar
e a interagdo entre estes &mbitos. Sua capacidade reconstrutiva do processo contribui
com a reflexdo sobre a acdo pedagdgica, possibilitando o desenvolvimento de um
processo de avaliacdo da prdpria pratica docente. A avaliagdo como ato de
reconstrucdo se constitui em processos formativos para as professoras, articulando
dialeticamente reflexdo e acdo; teoria e pratica; contexto escolar e contexto social;
ensino e aprendizagem; processo e produto; singularidade e multiplicidade saber e
ndo saber; dilemas e perspectivas (Ibid p. 12).

Com base na concepcao exposta acima, entendo que as praticas avaliativas ndo podem
deixar de considerar os diversos contextos e as historias dos seus sujeitos. Busquei, dessa
maneira, saber a respeito da avaliacdo vivenciada pelos estudantes na escola e sobre as

relacBes que eles fazem. Consegui as seguintes declaracoes:

Aqui na escola é legal. Tem muitos trabalhos, ndo é s6 prova. Como eu estudava
antes, sO era prova e mais prova. E assim o trabalho ajuda a gente, né?... (Sénia,
estudante, jovem).

A professora até ajuda a gente a entender na hora da prova, € legal. Os trabalhos
também sdo bons de fazer. A gente faz aqui na escola, porque em casa ndo tenho
tempo mesmo. Eu tenho que trabalhar o dia todo no comércio, ai ja sabe. Ndo sobra
tempo pra nada (Rita, estudante, adulta).

N&o gosto muito de fazer trabalho, ndo, eu prefiro mais prova mesmo (Joana,
estudante, idosa).

Eu gosto de tudo. O que a professora fizer, ta bom. Se eu ndo passei é porque nao
aprendi mesmo (Claudia, estudante, adulta).

Foi visivel, por meio das falas dos estudantes, 0 quanto na avaliacdo ha a predominancia
de provas. Entretanto, as professoras sinalizaram a utilizacdo de outros procedimentos
avaliativos além da prova. A prova, como instrumento avaliativo, ficou marcada pelos
estudantes como o momento da avaliagdo que diz “quem sabe” e “quem nao sabe”.

Outro aspecto que destaco a partir das falas dos estudantes € a necessidade do
aproveitamento do tempo no espaco da aula na Educacdo de Jovens e Adultos. Em geral,
nessa modalidade os estudantes sdo trabalhadores e ndo dispdem de tempo extra para realizar
as atividades fora do ambiente escolar, cabendo, assim, a professora, na organizacdo do
trabalho pedagdgico, proporcionar a construcdo de atividades que desenvolvam as

aprendizagens dos estudantes quando estdo na sala de aula.



197

N&o poderia deixar de mencionar, a partir da fala de uma estudante anteriormente
citada, o quanto a avaliagdo também influencia o proprio processo de culpa sobre as ndo
aprendizagens. Para a discente mencionada acima, a avaliacdo realizada pela professora esta
sempre certa, cabendo somente a professora o poder de decidir sobre quem sera aprovado ou
reprovado no processo. Neste sentido, o estudante da Educacdo de Jovens e Adultos

“aprendeu” a se acomodar e a se submeter a uma avalia¢do alheia, conforme pontua Enguita

(1989):

Na escola aprende-se a estar constantemente preparado para ser medido, classificado
e rotulado; a aceitar que todas nossas acoes e omissdes sejam suscetiveis de serem
incorporadas a nosso registro pessoal, a aceitar ser objeto de avaliacdo e inclusive a
deseja-lo (Ibid, p. 203).

Vale ressaltar que, durante as varias situacOes de observacdo, foi constatada a

valorizagéo das notas. Foram fatos coletados do tipo:

Olhe, isto vale nota. Se ndo fizer, ndo tem nota e ndo vai passar de ano (Diéario de
Campo, 26.05.2010).

Tudo aqui vale nota. Se ndo fizerem o trabalho, ndo terdo a nota para passar na
unidade (Diéario de campo, 10.08.2010).

Hoje nds vamos fazer um trabalho de grupo em que vocés irdo construir a cadeia
alimentar. Podem utilizar aquelas revistas e mdos a obra. Lembrem-se de que vale a
nota do trabalho em grupo. Quem né&o estiver participando, néo ira ter nota (Diério
de campo, 08.10.2010).

A partir dessas situacOes, pode-se entender o quanto o discurso se manifesta de uma
forma e a préatica avaliativa se concretiza de outra. Sdo situagdes que mostram como a
avaliacdo é usada para aprovar ou reprovar e, acima de tudo, como existe a excessiva
valorizacdo da nota como elemento que ira dizer quem esta habil ou ndo no seu processo de

aprendizagens. Sobre isto, Esteban (2002) afirma que

[...] Numa dindmica social fortemente excludente, onde ha que se vencer a qualquer
custo, a avaliacdo contribui para que os/as alunos/as ndo desenvolvam uma real
preocupacdo com o que podem saber ou ndo, e sim que valorizem
fundamentalmente a possibilidade de ganhar dos demais, ou seja, de obter uma
pontuagdo alta. [...] A nota obtida, que ndo tem relacdo real com o processo
ensino/aprendizagem, passa a ser o estimulo para a aprovacdo, que nem sempre esta
relacionada com ampliagdo e aprofundamento do conhecimento (lbid, p. 117).
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Assim, a partir desta dindmica social e de seus processos constitutivos de praticas
avaliativas, entendo o quanto mudar as concepcles e as praticas torna-se dificil para alguns
profissionais, pois, se as mudancas forem somente superficiais, ndo surtirdo efeito nas
crencas, nos valores e na forma de conceber a avaliagdo. Ndo é tarefa impossivel, porém,
mudar demanda tempo, conhecimento, maturidade e, acima de tudo, vontade em querer

realiza-la. Assim,

[...] Os professores organizam sua pratica sem a definicdo clara de seus objetivos,
embora os tenham para si proprios. Eles assumem modelos criados socialmente,
apropriando-se deles conforme seus proprios valores e Gticas, relacionados a
concepcdes variadas de sociedade, homem e educacdo (DALBEN, 2006, p.128).

A autora ainda acrescenta:

[...] As vivéncias do professor, seu modo de vida, sua relacdo de classe, seus valores,
assim como sua formacéo tedrico-metodoldgica, delimitam os campo de observacéo
da realidade e de possibilidades interpretativas das varias situacdes. As praticas
anteriores sdo, para 0 conjunto dos atores sociais, os pontos de partida definidos
como a representacao do real. A alteracdo das préaticas se coloca como um campo de
possibilidades ainda idealizado, um projeto de acdo que exige exercicios de reflexdo
variados com base na prépria acdo de reflexdo/avaliacdo e de intervencdo para acles
concretas (lbid, p. 138).

Durante a realizagdo do primeiro grupo focal com os estudantes, perguntei-lnes como

avaliam as praticas avaliativas adotadas pelas professoras. Obtive as seguintes respostas:

Eu gosto (Pedro, estudante, adulto).
E muito boa (Rita, estudante, adulta)

E boa, mas no dia da prova ela fica séria demais. Ndo podemos nem mexer na
cadeira. Saio daqui de pescoco duro sem poder olhar pra o lado com medo dela me
dar um zero... (risos) (Claudia, estudante, adulta).

Também perguntei aos estudantes o que eles gostariam de sugerir as professoras com

relacdo a avaliacdo das aprendizagens. Eles disseram:

N&o colocar tanto assunto na prova. Tem coisa demais. N&o consigo decorar nem
aprender tudo. Ai fica coisa sem estudar para o dia da prova (Jodo, estudante,
jovem).

Uma prova ndo ser junto demais da outra, porque eu ndo consigo decorar tudo.
Fica uma atras da outra. Poderia dar um tempo de uma pra outra. Tipo uma na
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segunda outra na quarta ou quinta. Mas tudo junto, eu ndo consigo estudar tudo
(Maria, estudante, adulta).

Que no dia da prova fosse mais tranquilo tudo aqui na sala. Ndo precisa ficar tdo
bruta como teve uns dias ai. S porque pedi pra ir beber agua, ela ndo deixou
(Aparecida, estudante, adulta).

Nesses depoimentos, os estudantes so se referiram a provas. Avaliacdo é sinbnimo de
prova. Eles s6 conseguem fazer sugestdes no tocante a diminuicdo de conteddos e as formas
de aplicacdo das provas. Ndo mencionam outras possibilidades de instrumentos nem sua
participacdo no processo avaliativo. Também nada comentaram sobre a avaliagdo como
acompanhamento das aprendizagens.

Percebi a l6gica do exame embutida nessas praticas avaliativas,

[...], pois 0 exame ndo é lugar de dialogo, de encontro, de trocas, indispensaveis ao
melhor conhecimento do outro [...] O exame é lugar de imposic¢do do siléncio, onde
sO se deve falar daquilo sobre o que se foi perguntado e procurando dar a resposta
que atende a expectativa do outro, portanto, silenciando o que foge do roteiro
preestabelecido. O exame é um processo que busca conhecer o individuo para
melhor submeté-lo @ norma ou para expor seu saber ou seu ndo saber como
justificativa de inclusdo ou exclusdo (ESTEBAN, 2008b, p.05).

Para autores como Luckesi (2008), Villas Boas (2008; 2004b), Hadji (2001; 1994), a
avaliacdo, em seu sentido pleno, deve ser constituida a favor das aprendizagens do estudante.
O processo de efetivacdo de praticas avaliativas nesse formato perpassa o estabelecimento do
didlogo, da participacdo, da negociacao e da acolhida como elementos que tornem o processo
avaliativo emancipador e democratico.

Uma ultima questdo para finalizar o primeiro encontro do grupo focal, diz respeito a

quem cabe avaliar, na percepcdo dos estudantes. Eles se posicionaram da seguinte forma:

Acho que a professora somente, né, ela é quem sabe se a gente aprendeu tudo como
ela ensinou (Joana, estudante, idosa).

A gente s6 se avaliou quando tava escrevendo no nosso portfélio... ai eu disse o que
eu tinha aprendido e como me sentia (Sénia, estudante, jovem).

E, naquele trabalho [portfélio], eu também fiz isso, disse 0 que eu tava sabendo
(Maria, estudante, adulta).

Até agora por onde estudei sé vi a professora avaliar. E tinha cada nota baixa e
ruim. Por isso, t6 aqui repetindo (Jodo, estudante, jovem).
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Pude perceber nas diferencgas geracionais presentes na Educagdo de Jovens e Adultos a
sua influéncia na concepcdo de avaliacdo. Para esses estudantes, de modo geral, preponderou
a concepcao de que cabe somente a professora avaliar. O papel deles se resume em submeter-
se de forma passiva ao processo avaliativo. Contudo, houve sinalizagdes de que se sentiram
participantes do processo avaliativo no trabalho por meio do portfélio.

De modo geral, a efetivacdo das aprendizagens por meio do portfolio desenvolvido
pelas professoras e estudantes ocorreu dada a abertura e as diversas formas de negociacdes e
participaces no processo educativo. Dai, outro item que emanou das percepcbes das
professoras e dos estudantes foi o relevante espaco de participacdo no desenrolar do trabalho
avaliativo com o portfélio na Educacdo de Jovens e Adultos.

Inicialmente, as turmas observadas tinham problemas quanto a ndo participacao, pois
esperavam todos os direcionamentos a serem feitos pelas professoras. No entanto, viver o
processo participativo ¢ uma conquista que ndo pode ser imposta ou delegada a alguém. E
preciso que se queira e se esteja disposto a participar, assumindo, assim, o seu papel de
cidaddo no processo de decisdes. Sobre a construcdo do processo participativo no segundo
grupo focal, os estudantes disseram: “ela pede sempre a nossa participa¢do, gosta que a
gente se expresse”’, “eu passei a falar mais nas aulas, dar mais opinido nos assuntos” 0U “e
guando era pra construir o que a gente estudou naquela noite ou naquela semana, a gente
olhava os cadernos, pegava os livros. A turma ficava animada”.

Por sua vez, as professoras salientaram a participacdo dos estudantes ao realizarem o
trabalho com o portfolio: “jd realizei até autoavaliacdo com eles, onde eles falaram sobre o
que aprenderam e como estavam em relacdo ao assunto. Foi legal porque todos
participaram”, “em todo o trabalho que o professor desenvolve quer a participa¢do do
aluno... Acredito que foi isso que facilitou ao trabalhar com o portfolio” ou “eles se
mostravam mais seguros pra participar das aulas”.

As professoras foram unanimes e enfaticas no que diz respeito a participacdo
desenvolvida por meio do trabalho com o portfélio na Educacdo de Jovens e Adultos,
alegando que os estudantes, apesar das resisténcias iniciais, sinalizaram a importancia e o
quanto a realizacdo e a construcdo do portfélio possibilitaram o acompanhamento das suas
aprendizagens e a conquista do espaco nas praticas avaliativas.

Portanto, o trabalho do portfolio favoreceu a formacdo para a cidadania nos estudantes
em duas linhas de acdo: a participacdo e a possibilidade de operar escolhas na intencdo de
evidenciar os percursos de suas aprendizagens (VILLAS BOAS, 2004b, 2008, 2010;
HERNANDEZ, 1998; ALVARENGA, 2006a; 2006b).
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Neste texto, pretendi apresentar as percepcdes dos interlocutores da pesquisa sobre a
avaliacdo das aprendizagens e a sua relagdo com o portfolio. Fiz isto apresentando suas vozes,
que denotam posicionamentos acerca da temética investigada atrelada as vivéncias
observadas, sentidas e ouvidas no cotidiano escolar. Depreendi que as professoras carregam
nas suas falas concepcbes de avaliagdo a servico das aprendizagens, porém, em alguns
momentos, talvez pela fragilidade do processo de formagdo docente, ficaram expressas
atitudes que contradizem o discurso proferido, mostrando uma avaliagdo classificatoria,
excludente e hierarquica.

Nas falas dos estudantes, ficaram evidenciadas as marcas deixadas pelo processo de
escolarizacdo em outros momentos e também o desejo de aprender. Segundo eles, em um
primeiro momento do grupo focal, a avaliacdo também é para ver o que se aprendeu, ficando
marcante a presenca da prova como elemento que demonstra tal aprendizado. Posteriormente,
no segundo grupo focal, também pontuaram sobre o portfélio, que se constitui como
momento de realizar a autoavaliacdo e participar do processo avaliativo, conforme alguns
depoimentos ja mencionados.

A partir do meu entendimento fundamentado em autores do campo da avaliacdo das
aprendizagens e a sua interseccdo com a Educacao de Jovens e Adultos, compreendo o quanto
esses interlocutores acreditam no potencial da avaliagéo a servico das aprendizagens. Convém
ressaltar o movimento de busca pela melhoria que propdem ao desejarem construir novas
possibilidades de trabalho para a Educacdo de Jovens e Adultos por meio das praticas
avaliativas participativas, como o portfolio.

Assim sendo, a possibilidade do exercicio da participacdo desenvolvida por meio da
avaliacdo das aprendizagens utilizando o portfélio na Educacdo de Jovens e Adultos colabora
para a construcdo de praticas avaliativas a servico das aprendizagens, que sejam
emancipatdrias e que busquem a formacéo de um sujeito cidaddo. Diante disso, Demo (20009,
p. 53) explicita: “na verdade, educacdo que ndo leva a participacdo ja nisso é deseducacéo,
porque consagra estruturas impositivas e imperialistas, transformando o educador manipulado

em figura central”.
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4.6 O trabalho com o portfolio nas turmas de Educacéo de Jovens e Adultos: limites e

possibilidades

Repensar a organizacdo do trabalho pedagdgico na Educacdo de Jovens e Adultos é
necessario para mudar aquilo que ndo serve mais, que ndo acrescenta muito, a fim de trabalhar
na construcdao de novas relacdes entre 0s sujeitos que ocupam esse espago educativo. Nessa
construcdo de novas relacdes, o papel do professor e dos estudantes, como protagonistas, é o
de ressignificar a sua condicdo de docente e de discente, respectivamente, pois ja ndo se tem
mais espaco para um professor transmissor de informacgdes ou para um estudante receptor
passivo. Faz-se necessario que o docente estabeleca uma ponte entre o conhecimento
escolarizado e as estruturas cognitivas e socioculturais dos estudantes, no intuito de
ressignificar esse espacgo de trabalho pedagogico.

A partir desse entendimento sobre a organizacdo do trabalho pedagdgico, busquei ainda
desvelar o cotidiano escolar no que diz respeito ao trabalho com o portfolio e as suas

possibilidades de efetivacdo na Educacao de Jovens e Adultos. Uma professora ressaltou:

E um trabalho bastante rico. Possibilitou aos alunos da EJA muitas melhorias,
como ouvir, falar mais nas aulas, melhorar a escrita, ver a sua prdpria
aprendizagem, avaliar a aula e dizer o que esta bom, e 0 que néo esta. Havia alunos
muitos timidos, nem falavam nem nada. As vezes eu até atrapalhava o nome por néo
conhecer direito. E com o portfélio eles foram aparecendo. Cada um do seu jeito. O
bom de tudo isto foi que cada portfélio foi Unico (professora Girassol).

No depoimento da professora Girassol ficou evidenciado o quanto o trabalho com o
portfolio possibilitou aos estudantes 0 acompanhamento das suas aprendizagens por meio de
um processo reflexivo. E, além disso, o trabalho mostrou-se importante para o conhecimento
de cada estudante, facilitando o reconhecimento de suas individualidades e das singularidades
de cada portfélio construido.

Uma segunda professora pontuou:

Possibilitou muita coisa interessante. Os alunos se sentiram mais atraidos para a
aula. Logo também era o projeto Copa do Mundo. Nossa! Nunca vi tanta
participacdo. Eles pesquisavam, traziam informagfes de casa. Segundo eles, até os
filhos e os netos ajudavam a trazer informacgdo. Eles construiram o portfélio de
forma bem envolvida na atividade. E eu, como professora, percebi muitos aspectos
referentes a&s aprendizagens deles como o dominio do conteldo selecionado.
Colocaram nas pastas e fizeram a reflexdo do material, as apresentacfes orais
foram bem melhores. Estavam mais soltos, confiantes. No inicio deu trabalho,
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porque ndo estavam acostumados a trabalhar assim, mas conseguiram, sem sombra
de duvidas, avancar no aprendizado (professora Jasmim).

A fala da professora Jasmim demonstrou que, ao realizar o trabalho por meio do
portfélio, os estudantes avancaram no seu processo de aprendizagens, ficando confirmado isto
quando selecionavam as evidéncias do que tinham aprendido para colocarem nos seus
portfélios. Também convém salientar, segundo a docente, a atitude de pesquisa propiciada
pela realizacdo do trabalho quando os estudantes buscavam informagdes sobre os assuntos
abordados em outras fontes.

Em seguida, outra professora se expressou da seguinte forma:

Quando a gente estudou sobre o portfélio nas nossas reunides e no planejamento, a
gente soube que, no inicio, ndo seria facil para n6s nem para os alunos. Mas ao
realizar a avaliacdo do projeto por meio do portfélio, vi que neste momento a gente
compartilhou a nossa forma de avaliar com os alunos, pois eram eles que
colocavam as evidéncias do que tinham aprendido. Tiveram oportunidade de ser
eles na avaliacdo e na construgdo do trabalho. O portfélio possibilita isso, este
espaco aberto para construcdo por parte do professor e dos alunos (professora
Magndlia).

Para a professora Magnolia, no que se refere ao trabalho com o portfélio e as suas
possibilidades de efetivacdo na Educacdo de Jovens e Adultos, a avaliagdo estabeleceu-se de
forma compartilhada entre os estudantes e a professora. Ademais, o portfélio foi um espaco
aberto para o dialogo, para romper o siléncio, com vistas a avaliacdo na qual todos estivessem
envolvidos.

Portanto, com base nos depoimentos das professoras, posso depreender que a realizagdo
do trabalho por meio do portfolio possibilitou aos estudantes acompanhar as suas
aprendizagens de forma envolvente e participativa. E, ainda segundo elas, foi um trabalho
com o qual os estudantes ndo estavam acostumados, considerando as suas atitudes de
passividade de s6 assistirem aula, esperando todas as prescri¢6es vindas das professoras.

As professoras interlocutoras da pesquisa ainda assinalaram que realizar o trabalho por
meio do portfélio ndo foi facil, porém destacaram a forma como a avaliacdo das
aprendizagens foi um processo que proporcionou o compartilhamento das acdes, saberes,
poderes, tanto por elas como pelos estudantes. Para as docentes, foram situacdes em que 0s
estudantes se tornaram mais visiveis para todos, estabeleceram parcerias e realizaram
autoavaliactes (VILLAS BOAS, 2004b; ALVARENGA, 2006a; 2006b).
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Trazendo também as vozes dos estudantes, colhidas por meio da realizagcdo do segundo

grupo focal, eles falaram sobre a experiéncia de construir o portfélio:

Gostei bastante. Nao conhecia esta forma de trabalhar, ndo. Quando fui ver, ja
tinha feito 0 meu... (risos) (Claudia, estudante, adulta).

N&o conhecia ndo. Achei até engracado o nome. Porta-folio, porti-félio... (risos).
Deu pra aprender umas coisas, sim. SO achei um pouco ruim por que nao to
acostumado a escrever tanto, mas vi que melhorei bastante (Antonio, estudante,
idoso).

Na escola que eu estudava antes ndo tinha isso, ndo. L& era s6 para copiar do
quadro tudo que a professora anotava. Com este trabalho, eu tinha que fazer por
mim mesmo. As vezes perguntava a professora, mas ela dizia que eu tinha que
escolher e dizer o que aprendi com aquilo que tava escolhendo. Melhorei bastante a
minha leitura e escrita, analisava o que eu tinha aprendido (Maria, estudante,
adulta).

Foi o trabalho que mais gostei de fazer. Eu gosto de organizar minhas coisas.
Adorei. Pude fazer as coisas, desenhar, pintar, colar, fazer margens e colocar o
assunto que mais gostei de estudar. A avaliacdo assim foi muito boa, por que eu
pude participar e participando mostrava o que ja sabia e o0 que ainda precisava
aprender. A professora nos escutava nas noites que a gente ia apresentando para o
colega. Foi muito bom (Sénia, estudante, jovem).

N&o conhecia e gostei da forma como a professora trabalhou. Nossa, tinha coisa
gue nem eu mais lembrava e, quando parei para escrever a minha histéria, foi muito
bom e emocionante (Rita, estudante, adulta).

A experiéncia de construir o portfélio foi boa, mas da muito trabalho. Eu tenho que
ficar mais atento a tudo para poder pensar e depois escrever 14 no portfélio (Pedro,
estudante, adulto).

Eu gostei, mas como tenho muita dificuldade para escrever, ai ficou ruim. Deu pra
levar (Sara, estudante, idosa).

Tendo por base as falas dos estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos sobre o
trabalho com o portfélio, posso considerar que foi uma forma inovadora, envolvente e
participativa de avaliacdo. O trabalho desenvolvido permitiu a aproximacdo entre 0s
estudantes e também da professora no acompanhamento das aprendizagens, além da
efetivacdo do respeito entre os envolvidos e da possibilidade de manifestarem as suas vozes
no cenario educativo.

Para os estudantes, a realizacdo do trabalho por meio do portfélio resultou em
momentos de romper a inércia discente de s6 ouvir e reproduzir o que a professora dizia na
aula. Segundo os depoimentos, a construcdo do portfélio trouxe-lhes a confianca, melhoria no

aprendizado, valorizacdo dos diversos saberes, além do exercicio da escuta, tanto por eles
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quanto pela professora. Os estudantes tiveram a oportunidade de realizar o trabalho que lhes
fora negado anteriormente em seus caminhos escolares.

Assim, tanto nos depoimentos das professoras como no dos estudantes, um dos
principios mais significativos no trabalho com o portfélio foi a realizacdo da autoavaliacéo.
Ficou evidenciado também, por meio das observacfes, 0 quanto os estudantes passaram a
participar mais, opinar sobre o seu proprio processo de aprendizagens, expor suas ideias,
concordando ou ndo com outras, por meio do dialogo e do respeito matuo. Sobre este aspecto
da autoavaliacdo, convém ressaltar que ¢é “[...] o processo pelo qual se analisam
continuamente as atividades desenvolvidas e em desenvolvimento e se registram as
percepgdes e os sentimentos” (VILLAS BOAS, 2010, p.56).

Sobre a positividade do uso da autoavaliagcdo, Hadji (2001) aponta:

[...] Todo o trabalho de tomada de consciéncia, de distanciamento, de apreciacio
opera-se internamente: é o proprio sentido de uma avaliagdo em primeira pessoa.
Mas esse trabalho ndo exclui o terceiro. Para que o sujeito possa ‘desprender-se’ do
objeto que constroi e observa-lo lucidamente, ele precisa do olhar e da fala do outro,
que vdo lhe trazer uma ajuda decisiva no sentido da lucidez metacognitiva. Com a
condicdo, todavia, de que essa fala venha apoiar o trabalho de auto-regulacéo e ndo
imobilizd-lo. A fala dos outros (dos pares, dos professores) deve ser uma
oportunidade dada ao aluno para estender e diversificar suas competéncias
espontdneas de auto-regulacdo, e ndo a causa de um sofrimento, como pode
acontecer, por exemplo, quando o aluno é obrigado a uma autocritica
desestabilizante (Ibid, p.104).

Com base no exposto acima e entendendo o0 quanto o processo de autoavaliacdo
possibilita ao sujeito o conhecimento sobre 0 que ja sabe, sobre o que ainda precisa aprender,
sobre 0 que tem dificuldade ou sobre quais sdo os aspectos que facilitam o processo de
aprendizagens é que estudiosos como Villas Boas (2010; 2008; 2004), Hadji (2001),
Perrenoud (1999) Depresbiteris (2002) discutem a autoavaliagdo como uma dimensédo
fundamental para a constituicdo dos processos metacognitivos.

Sobre isto, Hadji (2001) esclarece:

[...] a metacognicdo é sindnimo de atividade de autocontrole refletido das acdes e
condutas do sujeito que aprende. Ela é da ordem da conceptualizacdo refletida e
implica uma tomada de consciéncia, pelo sujeito, de seu proprio funcionamento.
Compreende-se seu papel no éxito das aprendizagens. Por meio da autoavaliacdo, é
visado exatamente o desenvolvimento das atividades de tipo cognitivo, como forma
de uma melhoria da regulacdo das aprendizagens, pelo aumento do autocontrole e da
diminuicdo da regulacéo externa do professor (Ibid, p. 103).
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Para Depresbiteris (2002), a metacognicdo apresenta duas faces béasicas no seu
desenvolvimento. A primeira, quando o sujeito toma consciéncia do saber em relagéo ao seu
préprio processo de aprendizado. A partir dai, é incentivado a colocar em préatica mecanismos
e estruturas para criar “métodos de pensar” mais sofisticados, fazer inferéncias. A segunda
fase, cujo processo é de longo prazo, ocorre quando 0 mesmo sujeito toma cada vez mais a
consciéncia da forma de pensar e de resolver problemas. Essa consciéncia mais elaborada
desenvolve-se cada vez mais a partir da vivéncia de trabalhos reflexivos, ou seja, o proprio
sujeito faz a mediacgéo entre 0 seu pensar € 0 Seu agir.

Outro elemento que ndo poderia deixar de sinalizar, obtido por meio das falas tanto das
professoras interlocutoras como também dos estudantes, ocorreu quando estes sinalizaram a
possibilidade da experiéncia de uma avaliacdo compartilhada e participativa, na qual se
ouvem as varias vozes dos sujeitos envolvidos no cotidiano escolar. A partir das declaragdes
dos interlocutores mencionados, saliento mais uma vez o potencial do portfélio em eliminar
as praticas avaliativas que buscam construir um padrdo hegemonico.

Sobre as propostas avaliativas que visam a hegemonia e modelos pouco ou nada

flexiveis, Esteban (2004) afirma:

As préticas avaliativas cuidadosamente se inserem nessa dindmica, atuando no
sentido de produzir um silenciamento do diferente ou da diferenca, que vai
apagando a alteridade, borrando as caracteristicas que constituem o outro, de tal
forma deslocado na relacdo pedagdgica que sua presenca ndo diminui a distancia
gue evita que nés possamos ouvi-lo, reconhecé-lo e responder-lhe. Embora seja
mantida a distancia, ndo aceitamos que o outro ndo nos ouga, ndo nos reconhega e
ndo nos responda. O di&logo € excluido do processo pedagdgico, e todas as vozes
sdo modeladas para se incorporarem ao monologo que reproduz incessantemente o
discurso hegeménico (lbid., p. 164).

Principalmente na Educacdo de Jovens e Adultos, ha a necessidade da efetivacdo de
praticas avaliativas que deem voz a esses sujeitos e promovam as suas aprendizagens. Assim,

Esteban posiciona-se quanto ao que a pratica pedagogica precisa produzir:

[...] processos de avaliagdo vinculados a um projeto capaz de abrigar e estimular o
pensamento, a invencgdo e a diferenca exigem uma redefinicdo das relages, criando
a possibilidade de compartilhar poder e saber, processos, préticas, projetos,
esperancas, mas também o insucesso, o erro, a divida, a impossibilidade, a incapa
cidade, o que demanda uma redefinigéo das praticas que j& temos realizado na escola
(Ibid, p. 170).

A autora ressalta a necessidade de se trazerem a tona as vozes e 0s varios discursos dos

sujeitos envolvidos. E preciso ampliar/revelar todas as vozes que se escondem, se
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escamoteiam nos discursos, principalmente nos discursos pedagdgicos. Por muito tempo, na
Educacdo de Jovens e Adultos, essas vozes ficaram submersas, abafadas e excluidas das
relacdes sociais e das politicas publicas educacionais.

Devido a imersdo no campo da pesquisa, busquei perceber o que foi facilitado na
organizacdo do trabalho pedagodgico e da avaliacdo por meio do portfolio, na Educacdo de

Jovens e Adultos. Uma professora ressaltou:

Em todo trabalho que o professor desenvolve, quer a participacdo do aluno, quer
que ele aprenda mais e mais, que ele mesmo perceba sua aprendizagem. Acredito
que foi isso que facilitou ao trabalhar com o portfélio no projeto desenvolvido. Os
objetivos e conteidos das aulas foram mais significativos. Os alunos se envolveram
mais. Eu também fui envolvida, pois tive que pesquisar mais coisas, planejar mais
de acordo com o tema de cada aula. Ficaram muitos criativos. Houve alunos que
organizaram de varias formas textos, imagens, s6 palavras (professora Magndlia).

Diante da questdo formulada sobre os aspectos facilitadores, a professora Magndlia foi
muito enfatica sobre o envolvimento e a participacdo dos estudantes. Segundo a docente,
também foram valorizadas as varias formas de organizagdo dos portfolios, como a postura de
pesquisa desenvolvida por ela e pelos estudantes.

A professora Girassol disse:

Ao trabalhar com o portfélio, eu, como professora, percebi o crescimento dos meus
alunos, pois eles comegaram a cada dia se autoavaliarem. lam percebendo o que
aprendiam e deixavam de aprender. Engragcado que quando eu fui acompanhar na
construgdo dos portfolios, eles falavam: ‘eu posso colocar isto por que eu aprendi
mesmo, mas isto aqui eu ndo sei ainda’. Foi muito importante perceber isto. Claro
que eu fazia algumas intervengBes, mas respeitando as escolhas deles, os seus
saberes, eles tinham o poder de escolher as produgdes deles de acordo com o0s
objetivos. E também vi mais de perto os meus alunos, suas histérias de vida que eles
escreveram e seus projetos futuros (professora Girassol).

O mesmo pensamento sobre a contribuicdo do trabalho desenvolvido pelo portfélio foi
percebido na fala da professora Girassol, que salientou a importancia da autoavaliacdo e como
esta possibilitou o crescimento dos estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos. Segundo a
professora, é necessario também, na construcdo dos portfélios, a intervencdo docente de
forma respeitosa, porém, atrelada aos objetivos do trabalho a ser desenvolvido.

Neste sentido, a avaliacdo das aprendizagens por meio do portfélio nas classes
observadas da Educacéo de Jovens e Adultos possibilitou aos estudantes reverem o valor e 0

posicionamento diante do acompanhamento das suas proprias aprendizagens, de atitudes de
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perseveranca diante das dificuldades, da solidariedade com os colegas, da valorizacdo da
prépria producdo e dos outros estudantes e de técnicas de organizacdo das aprendizagens.
Enfim, a construcdo e a avaliacdo das aprendizagens por meio do portfolio oportunizaram o
exercicio da cidadania.

Percebi ainda a presenca do respeito as individualidades dos estudantes no processo de
construcdo. Isso foi pontuado nas falas e também observado durante os momentos de
construcdo e socializacdo dos portfolios. Ainda destaco, com base nos discursos das
professoras interlocutoras da pesquisa, 0s seguintes aspectos que facilitaram a organizacdo do
trabalho pedagdgico e da avaliagdo: a participacdo tanto dos estudantes como das professoras,
0 desenvolvimento de atitude de pesquisa em ambos e também o respeito e a valorizacéo da
criatividade dos estudantes na construcdo dos portfolios.

E importante o professor refletir sobre o quanto o portfélio pode trazer nas vozes os
elementos identitarios dos estudantes, fornecendo pistas e mecanismos para possiveis agoes
interventivas em busca das aprendizagens, coletados a partir das proprias evidéncias de
aprendizagens dos estudantes. Faz-se necessario também que o professor esteja atento as
escolhas e as ndo escolhas dessas evidéncias pelos estudantes, pois podem ser indicadores de
ndo aprendizagens ou outros motivos que merecam ser estudados e pesquisados.

Indo ao encontro do que mencionei, Villas Boas (2004b) pontua:

[...] O professor deve respeitar a escolha do aluno, mas reconhecer que ela é um
indicador de que precisa oferecer mais atencéo a ele. Se o professor quiser incluir
outra producdo do aluno no portfolio, terd que discutir isso com ele. Nesse caso,
uma observacdo de que aquele trabalho foi escolhido pelo professor e uma
explicagdo sobre os motivos dessa escolha devem ser anexadas a ele. O trabalho
escolhido pelo aluno, porém, deve obrigatoriamente permanecer no portfélio.
(VILLAS BOAS, 2004b, p. 65).

Segundo Perrenoud (1999), é preciso apostar em possibilidades de intervencdo que
autorizem o estudante a perceber, interpretar, assimilar-se como sujeito. Nessa perspectiva,
torna-se fundamental constituir espacos interativos e reflexivos. Com base neste autor,
possiveis acdes podem ser desempenhadas pelos professores como: desenvolver a
autoavaliacdo; reforcar as capacidades do sujeito em gerir seus proprios projetos de
aprendizagens, seus progressos, suas estratégias, os obstaculos; proporcionar situacées
interativas que possibilitem a escuta, o diadlogo, a troca, a decisdo, a concordancia e

discordancia. Sao possibilidades em prol da melhoria do processo de aprendizagens.
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Foi possivel descobrir as percep¢bes dos estudantes quanto as contribui¢fes que se

efetivaram no trabalho com o portfélio. Seguem alguns depoimentos:

Aprendi muita coisa. Aprendi a falar para os outros, tinha uma vergonha danada.
Melhorei a letra, 0 pensar e o escrever. Até a minha leitura também melhorou. Pude
também perceber e me avaliar sobre o que eu estava aprendendo. Tinha espago na
aula da professora para a gente falar (Aparecida, estudante, adulta).

Aprendi sobre a histdria de vida das pessoas, a ver cada histéria de uma forma.
Minha escrita ficou melhor. Participo mais das aulas, dou opinido. A professora
passou a me conhecer mais, né... (risos) (Sara, estudante, idosa).

Hoje participo mais das aulas. Vejo na minha aprendizagem o que sei e 0 que h&@o
sei. Posso escolher e mostrar pra professora o que aprendi na hora de colocar no
portfolio. Valorizo as produces dos colegas (Pedro, estudante, adulto).

Eu passei a falar mais nas aulas, dar mais opinido nos assuntos. Tem colegas que
dizem que tém que me desligar quando eu comeco a falar. Mas ndo era assim, nao,
eu tinha medo de falar. Medo da professora reclamar, dizer que eu falei besteira ou
coisa errada e até medo dos colegas tirarem onda com a minha cara. O portfélio
contribui pra me deixar mais solta e ter seguranca ao falar dos assuntos que eu
estudei (Sénia, estudante, jovem).

A partir dos posicionamentos elencados pelos estudantes no segundo grupo focal, posso

afirmar que o trabalho por meio do portfélio contribuiu de forma significativa para os seus

processos de aprendizagens e amadurecimento nos estudos. Percebi isto quando mencionaram

a melhoria na oralidade e na forma de se expressarem, a perda da timidez, a melhoria no

processo cognitivo, escrita e leitura. No plano atitudinal, eles sinalizaram a valorizacdo das

proprias producdes e as dos colegas, o reconhecimento das individualidades, a melhoria na

relacdo professor-estudante e entre eles, a confianga em si, nos colegas e na professora.

Outro elemento que destaco, com base nas falas dos estudantes, foi o fato de

perceberem e refletirem sobre as suas proprias aprendizagens, aléem da seguranca na

construcdo e na socializacdo dos trabalhos desenvolvidos. Sobre isto, Sa-Chaves (1998)

reporta:

[...] os porta-folios sdo vistos e utilizados como instrumentos de estimulagdo do
pensamento reflexivo, providenciando oportunidades para documentar, registrar e
estruturar os procedimentos e a propria aprendizagem, ao mesmo tempo em que
evidenciam para o prdprio formando e para o formador, os processos de auto-
reflexdo, permitindo que este Ultimo, em tempo Util para o formando, indique novas
pistas, abrindo novas hipéteses que facilitem as estratégias de auto-direcionamento e
de reorientacdo; em sintese, de auto-desenvolvimento (lbid, p. 140).

Mesmo assim, como toda empreitada humana, o trabalho com o portflio também

apresenta limites ou elementos dificultadores na construgdo do processo. Assim, busquei
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ouvir das professoras participantes da pesquisa quais foram os limites na realizacdo do

trabalho. A professora Jasmim relatou:

Na realizagédo do trabalho com o portfolio no Projeto Identidade encontrei limites,
como: a ndo aceitagdo do trabalho com o portfélio no primeiro momento por alguns
alunos, a precéria escrita deles, a falta de autonomia deles. Eles questionavam no
inicio quando era que iam comegar as aulas mesmo, porque aquelas atividades com
o portfolio ndo eram aula. Eles estavam acostumados mais a copiar, fazer dever e
tal. E também a minha formacao, que ndo posso dizer que sei tudo sobre portfdlio...
(risos)... estou aprendendo também... e tenho muita coisa por aprender ainda. Mas
sei 0 quanto foi significativo para mim como professora ver esses alunos crescerem
no aprendizado (professora Jasmim).

Diante dessa questdo, destacou com bastante propriedade a falta de autonomia dos
estudantes como elemento dificultador na realiza¢do do trabalho com o portfolio na Educacédo
de Jovens e Adultos. Talvez a falta de autonomia a que a professora se referiu € devida ao fato
de que, na organizacédo do trabalho pedagdgico na/para a Educacdo de Jovens e Adultos, ainda
seja necessario possibilitar aos estudantes a construcdo de aprendizagens de forma reflexiva e
critica. A mesma professora reconheceu a necessidade da formacdo continuada como
elemento para melhoria do fazer pedagdgico e das aprendizagens discentes.

Em seguida, a professora Girassol destacou:

A gente sempre encontra limites, barreiras no nosso trabalho, né. Como todo inicio
as coisas sdo dificeis para nés, professoras, e também para os alunos,
principalmente os alunos da EJA que estdo acostumados a atividades de copia e a
ndo exercitar a sua reflexdo. Isso foi muito dificil. Claro que alguns portfélios
construidos ficaram mais na descri¢cdo que na reflexdo. Mas foi um avango para
aquele aluno na escrita, participacdo. Em outros momentos, acredito que continue a
avangar mais na aprendizagem. Outro aspecto também que limita o nosso trabalho
€ 0 nosso tempo para acompanhar as construgdes dos portfolios, pois como sdo
alunos trabalhadores, eles faziam tudo aqui na sala mesmo. Além disso, ainda tinha
os que faltavam as aulas. Tinha momentos que discutiamos os assuntos a partir do
tema da aula no projeto, e depois tinhamos o tempo pra eles construirem as
atividades. N&o era em todas as noites que eles mexiam com o portfélio, eram duas
ou trés vezes na semana que eles colocavam suas selecbes no caderno (professora
Girassol).

Por meio do depoimento acima, a professora Girassol concorda com a professora
Jasmim ao mencionar o quanto os estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos sdo, na
maioria das vezes, fruto de uma educacdo reprodutivista. Segundo ela, apesar das
dificuldades, o trabalho com o portfélio proporcionou aos estudantes o exercicio da reflexao.

Reconhece ainda os limites na realizacdo do trabalho ao comentar que alguns portfolios
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ficaram apenas na descricdo. Entretanto, enfatizou sobre os avancos nas aprendizagens dos
estudantes que foram impulsionados a desenvolver o trabalho com o portfélio.
Apresentando também as falas dos estudantes, obtive relatos sobre as suas dificuldades

na construcao do portfélio:

Tinha muita dificuldade de escrever. As vezes até sabia o que colocar, mas nao
sabia muito colocar no papel (Anténio, estudante, idoso).

A maior dificuldade foi vencer a minha timidez pra falar. E depois escrever mesmo,
como todo mundo ja disse aqui. Ndo tava acostumada a isto (Rita, estudante,
adulta).

Eu tive dificuldade para saber o que colocar, por que seria mais facil se a
professora dissesse isto é pra colocar e ndo aquilo. Mas a professora queria que a
gente tivesse a iniciativa e falasse por que colocou aquilo, 0 que aprendeu com o
que destacou no portfélio (Claudia, estudante, adulta).

Os estudantes, no segundo grupo focal, a0 serem questionados sobre 0s aspectos
dificultadores na construcdo do portfolio, foram incisivos ao mencionarem o problema de
“colocar no papel” as suas reflexdes. Este “colocar no papel” talvez possa ser traduzido ou
entendido como o empecilho da falta de autonomia e a caréncia de momentos em que sejam
dados vez e voz aos estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos em seu processo de
escolarizacdo. De modo geral, esses estudantes ndo estdo acostumados a vivenciar na
organizacdo do trabalho pedagdgico praticas que necessitem de autoavaliagdo e maior
envolvimento critico e participativo.

Os estudantes ainda afirmaram:

O que achei mais dificultoso foi o tempo. Toma um tempo terrivel construir isto
tudo. E as vezes eu nao tinha, ou ndo entendia no tempo que era pra ser feito aqui
na sala (Jodo, estudante, jovem).

A minha maior dificuldade era escolher o que colocar no portfélio depois que a
gente estudava e escrever sobre aquilo que colocou (José, estudante, adulto).

A maior dificuldade era o tempo que eu tinha pra pensar sobre o que colocar e
escrever, pois como tudo era feito aqui., as vezes chegava ao final da aula e eu ndo
tinha terminado ainda. N&o podia também levar pra casa porque eu trabalho fora e
nao ia fazer do mesmo jeito (Aparecida, estudante, adulta).

A partir destes depoimentos, os estudantes também sinalizaram como outra dificuldade
para a realizacdo do trabalho com o portfélio, o tempo. Em geral, todo o trabalho com os
portfolios era realizado em sala de aula, como ja mencionado. No entanto, a dificuldade do
tempo pode ser relacionada a falta de iniciativa e de costume com trabalhos que demandavam

pensar, refletir, construir, analisar e avaliar as suas proprias producdes e aprendizagens.
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Assim, a partir da analise das falas, tanto das professoras como dos estudantes, e
também com o apoio das observagdes, posso dizer que as dificuldades que emergiram nos
estudantes com maior relevancia foram aspectos, como: a falta de autonomia para selecionar
as producoes, dificuldades de escrita e expresséo oral, pouco tempo destinado a construcdo do
portfélio nas aulas, dificuldade em escolher e mostrar o que aprendeu. Ja com base nas
professoras, estas sinalizaram a rejeicdo inicial por parte dos estudantes em trabalhar com o
portflio, a escrita dos estudantes, a falta as aulas, a predominancia do aspecto descritivo
somente e 0 ndo exercicio da reflexdo.

Diante disso, acredito que a organizacdo do trabalho pedagdgico na Educacdo de Jovens
e Adultos e a utilizacdo do portfolio na escola pesquisada tém a intencdo de provocar
mudancas na forma de conceber a educacdo, a escola e a avaliagdo em busca da construcao do
compromisso com a formacdo do cidadao critico, reflexivo e questionador. Sdo exemplares

aqui as palavras de Dalben (2006) sobre essas relagdes de alteracdo de concepgéo:

O que se busca quando se discute a transformacdo da escola € um novo
posicionamento diante do conhecimento produzido no decorrer dos processos de
avaliacdo, de modo a ajudar o aluno a aprender mais e o professor a ensinar mais.
Busca-se um novo espaco escolar, com novas relacdes estabelecidas entre gestores,
professores, alunos e comunidade em geral, que favorecam um processo de
formacdo coletiva, construido com base na interacdo e no didlogo entre os sujeitos e
o conhecimento da propria dindmica escolar (lbid, p. 70).

Depreendo dessas andlises e reflexdes que o portfolio apresentou potencialidade para o
acompanhamento das aprendizagens dos estudantes na Educacdo de Jovens e Adultos,
possibilitando visibilidade dos estudantes e valorizacdo dos diversos saberes. Proporcionou,
ainda, a efetivacdo de relagcbes mais horizontais entre professores e estudantes, o
compartilhamento das suas relacbes de poder, a constru¢do de um clima de confianca, escuta
e dialogo em prol da construcdo de praticas avaliativas realmente a servigo das aprendizagens.

Para as professoras foram momentos de aprender a discutir, organizar objetivos
coletivos, por em prética a flexibilidade do planejamento, além do cultivo da escuta sensivel
(BARBIER, 1998) para as diferencas e singularidades no processo educativo em busca das
aprendizagens nessa modalidade educativa. Essas consideracdes também se fizeram presentes
nos momentos de socializacdo dos trabalhos, no acompanhamento das aprendizagens, nas
duvidas, nos questionamentos que iam emergindo durante as construcdes em sala de aula por

parte dos estudantes. Os momentos de socializa¢do constituiram-se, assim, em ambientes de
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feedback para os estudantes e em momentos propicios para as professoras repensarem as suas
praticas diante do trabalho que iam desenvolvendo com o portfolio.

Logo, por se tratar de um de trabalho no qual houve visibilidade para todos os que
estavam na empreitada, a utilizacdo do portfolio possibilitou o compartilhamento de
aprendizagens pelos seus envolvidos. Essas aprendizagens (no plural, como sempre venho
usando), aconteceram ndo s6 no ambito do cognitivo, mas no do afetivo, social, relacional
entre professoras e estudantes. Isto pode ser demonstrado por meio dos discursos dos
estudantes como: “aqui eu vejo que t0 aprendendo bem mais”, “aprendi muita coisa. Aprendi
a falar para os outros, tinha uma vergonha danada. Melhorei a letra, a pensar e escrever” ou
“o0 portfolio contribui pra me deixar mais solta e ter seguranca ao falar dos assuntos que eu
estudei”.

No que diz respeito as aprendizagens proporcionadas pela realizacdo do trabalho com o
portfolio, os pronunciamentos das professoras foram o0s seguintes: ‘“sei o quanto foi
significativo pra mim, como professora, ver esSes alunos crescerem no aprendizado”,
“percebi o crescimento dos meus alunos, pois eles comecaram a cada dia se autoavaliarem”
ou “eles se mostravam mais seguros pra participar das aulas” .

Pude verificar que, a partir da realizacdo do trabalho com o portfolio na Educacgéo de
Jovens e Adultos, houve a valorizacdo das aprendizagens tanto pelos estudantes como pelas
professoras. Os primeiros sinalizaram o aspecto positivo em acompanhar 0 seu processo de
construcdo de conhecimento, se perceberam produzindo o portfélio, além da melhoria no
respeito e nas formas de relacionamento com o0s colegas. Ja as professoras apontaram a
valorizacdo dos saberes dos estudantes, o reconhecimento das formas individualizadas da
construcdo de cada portfélio, a relevancia da autoavaliagdo realizada constantemente e 0
mérito nas participacdes durante as aulas.

N&o poderia deixar de mencionar quanto a proposta assumida pelas professoras nas
classes observadas da Educacdo de Jovens e Adultos, com base nos seus depoimentos e a luz
dos estudiosos aqui citados e das reflexdes tecidas, desenvolveu uma avaliagdo na qual foi
priorizado o direito de aprender. Sobre isso, uma professora mencionou: “usar a avaliagdo
para que eles aprendam ao mdximo” OU “ndo quero so trabalhar com os meus alunos uma
avaliagdo para ter a nota e aprovar ou reprovar, quero que eles aprendam mesmo”.

Assim sendo, reafirmo que a avaliacdo das aprendizagens por meio do portfélio, na
Educacdo de Jovens e Adultos, desenvolvida pelas interlocutoras do estudo em questdo,
colaborou para o desenvolvimento de uma educacgdo que propiciou o pensar e o refletir,

assegurando aos sujeitos formas de participagéo, garantindo a sua vez e voz, respeitando as
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suas diferencas e as suas idiossincrasias em favor da formacgéo do cidaddo critico, autbnomo

No Seu processo emancipatorio.
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5 CONSIDERACOES FINAIS: concluir sim, mas sem generalizar

As coisas sdo configuragdes abertas que se
oferecem ao olhar por perfis e sob 0 modo do
inacabamento, pois nunca nossos olhos veréo

de uma s6 vez todas as faces (CHAUI, 1998, p. 58).

O processo de construcdo e de producdo do conhecimento nunca se esgota. A partir
dessa realidade, o ser humano tem a capacidade de inventar, re-inventar, produzir, re-produzir
de acordo com as suas necessidades para garantir a sua propria existéncia e sobrevivéncia. A
producdo de conhecimento ndo pode ser e estar fechada, pronta e como verdade Unica, pois tal
concepcdo a torna obsoleta e ultrapassada diante das transformaces que acontecem no
cenario social. Concordando com o pensamento de Chaui na epigrafe, Rodrigues (2001)
pontua que o processo de inacabamento e o conhecer ndo serdo totalizados: apesar da
“vontade infinita, temos as possibilidades finitas” (p. 248).

Ao realizar o estudo sobre a avaliacdo das aprendizagens na Educacdo de Jovens e
Adultos por meio do portfolio, trago a partir das analises, das interpretacfes das informacgdes
a apuracdo dos dados coletados. E com base nos estudiosos citados no decorrer deste trabalho,
pontuo as contribuicdes acerca desta pesquisa em busca de melhor compreensdo sobre o
objeto que foi investigado.

Defendo que estudar a avaliacdo das aprendizagens na Educacdo de Jovens e Adultos
por meio do portfolio implica entender e compreender as questdes estruturais mais amplas que
demarcam espacos, territérios e relacbes de poder no ambito da avaliacdo. Este estudo
provocou ainda um olhar apurado para as especificidades da Educacdo de Jovens e Adultos
dentro de uma trajetdria educacional brasileira marcada pela exclusdo, pela marginalizacéo e
pela falta de autonomia dos estudantes dentro da propria organizacdo do trabalho pedagogico,
especificamente nas questdes inerentes a avaliacao.

Vale mencionar que, ao inves