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RESUMO

A presente pesquisa tem por objetivo fornecer subsidios teoricos para reflexdo no campo
da avaliagdo educacional frente as praticas adotadas na educacdo de jovens e adultos das séries
iniciais do ensino fundamental ¢ se estas favorecem ou nio o exercicio do direito a educacao,
centrado no carater de permanéncia, acesso e inclusdo escolar do aluno. Para tanto, descortinou-
se neste ensaio a “tecetura” entre as concepgoes historicas da avaliacdo no cenario da educagdo
de jovens e adultos, da subjetividade individual e social que dao sustentacdo a formacao da
cultura escolar, por meio de suas falas, dialogicidade, relagdes sociais e da avaliacdo enquanto
pratica pedagdgica adotada na EJA. A problematica pode ser traduzida na seguinte questdo: a
pratica avaliativa adotada no cenario da Educag¢do de Jovens e Adultos em Escolas da Rede
Publica de Fortaleza favorece o processo de permanéncia do aluno na escola, corrobora para sua
inclusdo no seio da sociedade e por sua vez, no exercicio do direito a educacao? O trabalho esta
assentado em pesquisa de cunho bibliografico, documental e de campo. No campo, buscou-se
adotar enquanto instrumentais o questiondrio aplicado a dez por cento dos professores da rede
publica municipal e o grupo focal, aplicado com 06 alunos em escola da Regional seis, onde se
procurou pontualizar o “modus operandi” da pratica avaliativa frente a possibilidade de
cumprimento da fungdo social de incluir o aluno na escola e na sociedade. O ato de revolver e
vasculhar a tematica da avaliacdo enquanto pratica pedagdgica na Educacao de Jovens e Adultos
possibilita que o problema ocupe um espaco epistemologico significativo, principalmente quando
referenciadas as inimeras variaveis que entrecortam o trabalho do professor na construgdo de
uma pratica avaliativa humanizada. Apos breve excursdo sobre as concepgdes assinaladas, chega-
se a enunciar como uma das principais consideragdes finais, que o ato de avaliar estd preso a
formagao do “habitus” do capital cultural internalizado.

PALAVRAS-CHAVE: Praticas Avaliativas, EJA, rede publica de Fortaleza



ABSTRACTS

The present research aims to supply theoretical subsidies for reflection in the field of the
educational evaluation facing the practices adopted in the education of youth and adults in the
initial series of basic education and if these benefit or not the exercise of the education right,
focused on the permanence aspect, access and scholar inclusion of the pupil. So, the “weaving”
was disclosed in this essay among the historical conceptions of the evaluation in the scene of
youth and adults education, of the individual and social subjectivity that supports the schooling
culture formation, through its speech, dialog aspect, social relations and evaluation concerning
the adopted pedagogic practice in YAE. The topic might be translated into the following
question: the evaluative practice adopted in the scene of the and Adults and Youth Education in
Public Schools of Fortaleza suggests the permanence process of the pupil in the school,
corroborates for its inclusion in the heart of society and then, in the exercise of education right?
The work is based on bibliographical, documental and realistic experiments research. Through
the experiments, we tried to adopt, as instrumentals, the commonly applied survey to ten percent
of the MUNICIPAL public school teachers and the focused group, applying with 06 students
from Regional VI schools, where we tried to point the “modus operandi” of the evaluative
practice concerning the possibility of compliance of the social role of including the pupil in the
school and in the society.Th e act of digging and searching the thematic of the evaluation as a
pedagogical practice in Youth and Adult Education allows the problem to occupy a significant
epistemologic space, mainly when we refer to the several variable aspects that cross the work
developed by the teacher in the construction of a humanized evaluative practice. After an
excursion on the designated conceptions, we can announce it as one of the main final
considerations, which the act of evaluating is tied to the formation of the internalized “habitus”
culturally.

KEY WORDS: Evaluative Practices, YAE, Public Services of Fortaleza



SUMARIO Pagina

INTRODUGAO. ..o e e eee e e s e s s s e e e s e e s es e eeese e eeeseeeeees 11

1 TECETURAS DA TRAJETORIA HISTORICA, POLITICA, CULTURAL E SOCIAL DA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E O BREVE CENARIO DAS PRATICAS

AVALIATIVAS . ..ottt ettt ettt ettt e s taesteessaesseesssaeseessseessessseessaessenssenneas 17
1.1 Periodo Colonial, Revolucao de 30 ¢ década de 40 - Reformas e mais Reformas................... 18
1.2 Histéria Intima da Educagdo de Adultos no Brasil: Campanhas e mais Campanhas — 1950 a
LO8BO ettt ettt e e a b e e reeeaa e et e en b e enteen b e eabeenbaenteenbeeseenseenteenseenseenneans 31
1.2.1 1947 - CEAA - Campanha de Educagao de Adolescentes e Adultos.........ccccceevververrennnenne. 32
1.2.2 1952 - CNER- Campanha Nacional de Educacao Rural.............cccoooveniiniiniiniinieieeee, 34
1.2.3 1958- CNEA- Campanha Nacional de Erradicagdo do Analfabetismo..........ccccceevveevernnnee. 35
1.2.4 1961- Centros Populares de Cultura (CPCs), Movimentos de Cultura Popular (MCPs) e o
MEB ( Movimento de Educagao de Base ) ......coceeeviiiiiiiiiiieceeeeeeeeeee et 36
1.2.5 1963- PNA- Plano Nacional de Alfabetizagao.........ccceeovvviiiieiiiiiiciiiieieiee e, 43
1.2.6 1964 - Plano Piloto da Cruzada ABC..........c.oooiiiiiiiieiieeie ettt 44
1.2.7 1967- Mobral - Movimento Brasileiro de Alfabetizagao..........cccceeevvieeiiiiieecieeeciieeeeiieees 45
1.3 Décadas de 1980 e 1990 — da abertura socio-politica e tempos de neoliberalismo.................. 46
1.3.1 1985- FUNdagao EdUCAT.........c..oiiiiiiiiceiec ettt et e e e aree e 47
1.3.2 1990- Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania e 1993- Plano Decenal de
EUCAGAO ...ttt ettt e e et e et e e e be e e abaeeataeeaaeeetaeeetaeeaareeeareeeanes 48
1.3.3 1997- Alfabetizag@o SOIIAATIA.........cccviieiiieiiiciie ettt et e eare e 49
1.3.4 Avaliagdo Educacional: das Campanhas ¢ dos Movimentos Sociais...........ccceeevuveeveeeeneennee. 51
1.4 A Educacédo de Jovens e Adultos e a P6s-Modernidade/ Governo Lula...........cccccceevvveeennne.. 52

2 A CONSTRUCAO DA CULTURA ESCOLAR DOCENTE NA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS: INTER-RELACAO COM SUJEITOS, ESPACOS, TEMPOS, DISCURSOS E

FORMAGAO. ...ttt ettt en s saeeesnas 61
2.1 Discursando sobre a Concepgao de Cultura EScolar ..........ccoevviieiiiniiieniiieieceeie e 61
2.2 A Construcao Histérica da Identidade do Professor da Educacao de Jovens e Adultos.......... 71
2.3 A Cultura Escolar do Professor da EJA: sua Formacdo, a Precarizacdo do Trabalho ¢ a
Produgao dos Saberes DOCENTES ..........cooviiiuiiiiiiiiie ettt e e e eae e 84

3 AS PRATICAS AVALIATIVAS E SUA RELACAO COM A INCLUSAO ESCOLAR NO

CENARIO DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS.....cc.veeieeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 97
3.1 Historico e ConcepgOes SODIe AVAlIAGA0 .......eccuvieiuiieriieeiieeiee ettt et re e 97
3.2 Praticas Avaliativas e sua relacgdio com a Inclusio Escolar do Aluno da
B A et e e b e bt e ae e ht e bt e bt e eaa e aa e re e taeetteeaaeereeeaaenneas 109
4 METODOLOGIA.......ocieeteee ettt ettt ettt ettt s e ae e s abeesaestseesaesaseessaesseenseennas 129
4.1 TIPO A€ PESQUISA....ecuviiiiiieeiie ettt ettt sttt et e et e et e et e e saa e e saeeenbeessseessseeenseannseennnes 129
4.2 Objeto de Estudo e perfil do SUJEIL0.....cc.uieriieriieeiiieciieeieeee et 131
4.3 UNIVETSO € AINOSIIA. . c.uuiiiuiieeiiieiieesitteeteeeieeetteestteesateesateesbeesteeesseeesaeeesaseesnseesnseesseeenseeennnes 133



4.4 TECnICA da PESQUISA.....cueeiiiiieiieieeieeie et eeie ettt ettt ettt e e e steeaeesse e seesseenseesseenseenseensaens 133

4.5 Levantamento de Dados.......cccueeiiriiriiiieeiieie ettt et 135
4.6 ANALISE A€ DAUOS......ccuiiiiiieiiece ettt ettt e e e e e eebeeereeenneas 136
5 APRESENTACAO DOS RESULTADOS........cooviieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e, 137
5.1 Resultados Coletados do QUESTIONATIO. .........cccuriieeuieeeeiiieeeeieeeeeieeeeeveeeeeteeeeeveeeeeraeeeeerneeas 137
5.1.1 SECAO A: Dados de Identificagiio sobre as escolas e turmas da EJA pesquisadas........... 137
5.1.2 SESSAO B: Dos Indicadores de Evasio na EJA...........cccccovvvvoeueeeeieeeeeeeeeeeeeee e, 146
5.1.3 SESSAO C: Da Formagio e Condi¢des de Trabalho do Professor na EJA........................ 155
5.1.4 SESSAO D: Da Avaliagio Educacional na ETA.........cccoooviimeueeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 173
5.2 Resultados Coletados do Grupo FOcal............coeiiiiiiiii 199
5.2.1 SECAO A: Dados sobre o Perfil dos Alunos da EJA Entrevistados............ccococuviiniincinces 199
5.2.2 SECAO B: Dados sobre a Evasdo do Aluno da EJA...........oovviiiiiiiiiieeeeeeeeeeee e 200
5.2.3 SECAO C: Dados sobre Relagdo EScola-AIuno...........c.c.cooveveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeveneenn, 206
524 SECAO D: Dados sobre Avaliagio da Aprendizagem...............cccoevevurveveeerereeeerereereenennns 212
5.3 Ultimas Correlagdes entre Professores € Alunos da EJA.........cccoovoeiiiiiiiiiiicieeeeee e 221
CONSIDERACOES COMPLEMENTARES.........coooiiiiieeieteeeeeeeeeee e 223
REFERENCIAS ...ttt e s eena s 232
APENDICES. ... .ottt 242
F N 153 114 B (o1 OSSPSR 243
APENAICE L.ttt e et e e b e e et e e st e e et e e e tee e teeenaaeenabeenaeenaeennns 244

10



INTRODUCAO

O interesse pelo projeto de pesquisa surgiu em dois momentos pontuais, enquanto
coordenadora pedagogica no Servigo Social a Industria (SESI) e, finalmente, como professora da
Universidade Estadual do Ceara (UECE) na disciplina de Pratica de Ensino.

A experiéncia no SESI como coordenadora da Educacdao de Jovens e Adultos (EJA), no
horario noturno, promoveu a reflexdo sobre a questdo da evasdo escolar. Percebeu-se que um
maior indice de evasdo era registrado nos periodos reservados a avaliagdo na escola. Nas
conversas com os alunos, muitos revelavam, em suas falas, o contexto excludente da avaliacdo:
“conclui que ndo vou 'dar conta' dos estudos, pois minhas primeiras notas ja ndo foram boas".

A experiéncia como professora a UECE, na disciplina de Pratica de Ensino Fundamental
na EJA e fazendo uso da pesquisa didatica como metodologia adotada, constatou que a pratica
avaliativa ainda estd centrada no conceito de “verificacdo” enfatizada por Luckesi (2002) como
“pedagogia do exame”:

A caracteristica que de imediato se evidencia na nossa pratica educativa é de que
avaliacdo da aprendizagem ganhou um espago tdo amplo nos processos de
ensino que nossa pratica educativa escolar passou a ser direcionada por uma
‘pedagogia do exame’ (LUCKESI, 2002, p.17).

As observacdes realizadas no cotidiano, somadas as leituras sobre avaliacdo e o0s
encontros com Paulo Freire, projetaram o olhar sob a relacdo entre as praticas avaliativas
desenvolvidas nas séries iniciais da EJA e a tematica da inclusdo escolar, no que se refere ao
exercicio do direito do jovem e adulto a permanéncia e ao sucesso escolar.

Nao ¢ dificil encontrar praticas avaliativas teoricamente fundamentadas e bem alicercadas
na bandeira progressista. Entretanto, como de fato acontece o “modus fazendi”? A avalia¢dao
ainda ¢ finalistica, tradicional, ou, em outras palavras, produto, mercadoria a ser fornecida para o
educando? O aluno ¢ co-autor da constru¢do de seu proprio conhecimento, ou um mero co-
participante nos processos avaliativos?

O fato ¢ que as avaliacdes realizadas nas escolas, decorrem de diversas concepcoes e
dentre elas, a avaliacdo enquanto classificatoria, e, segundo Hoffmann (2000, p. 53)

[...] conceber e nomear o 'fazer testes', o 'dar notas', por avaliagdo ¢ uma atitude
simplista e ingénua! Significa reduzir o processo avaliativo, de acompanhamento
e acdo com base na reflex@o, a parcos instrumentos auxiliares desse processo,
como se nomedssemos por bisturi um procedimento cirurgico.
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Avaliar ¢ um processo, ¢ esta diretamente ligado a aprendizagem em seus aspectos
cognitivos, afetivos, relacionais e historico-sociais. Entretanto, ¢ também desejavel que seja
enxergada enquanto dimensdo politica da educacdo, com amplas possibilidades de abrir portas
para a inclusdo escolar. Fato que precisa ser refletido pela escola, considerando o imenso
contingente de pessoas que hoje fazem parte do exército de reserva formado por jovens e adultos
com baixa, média e até mesmo, alta escolaridade. Portanto, a avaliacdo ndo pode ser caminho
para a exclusdo, tendo a escola como meio para isto.

O melhor remédio € assegurar escola para todos na idade propria, mas contudo, continua a
instituicdo escolar a produzir o analfabeto funcional, que além da baixa permanéncia, nao
consegue avancar além das séries iniciais, ou seja, lhe é roubado o direito de continuar seus
estudos, ou seja, o direito a educagao.

Nessa linha reflexiva, o problema passou a ocupar um espago epistemologico
significativo, donde a pesquisa se propds a chegar a uma sintese de multiplas representagoes com
base nos questionamentos: Que tipo de avaliacao € realizada no cenario da educacao de jovens e
adultos em escolas da rede publica de Fortaleza-CE? Essa pratica favorece o processo de
permanéncia do aluno na escola ou o empurra para a exclusao escolar, negando-lhe o exercicio
do direito a educagao? Deles se desprendem outras questdes que necessitam ser respondidas com
urgéncia: quais as bases historicas, politicas, culturais, legais e sociais construidas pela EJA e de
que forma influenciaram as praticas avaliativas hoje? Quais imagens perpassam a cultura escolar
frente a formagdo de jovens e adultos e ao ato de avaliar no cotidiano escolar? Quais os desafios
das praticas avaliativas na EJA? Quais praticas avaliativas fazem parte da cultura escolar nas
séries iniciais da EJA, em escolas da rede publica de Fortaleza, e quais fatores as influenciam?

Entende-se que as respostas as questdes ultrapassam o campo da pratica pedagogica no
ambito da construcdo coletiva, envolvem a introjecdo dos conceitos aceitos como verdades
indiscutiveis na escola e nos sistema escolar como um todo.

De modo que para realizar essa ardua tarefa, porém nao menos prazerosa, € com base na
problematizacdo trazida até aqui, a pesquisa tem como objetivo geral conhecer as praticas
avaliativas que estdo sendo exercidas na EJA em escolas da rede publica de Fortaleza-CE e suas
conseqiiéncias para o exercicio do direito a educagdo, ou seja, de acesso, permanéncia e sucesso
escolar. Do objetivo em questao foram descortinados os seguintes objetivos especificos: (1) situar

o cenario da EJA historica, politica, cultural, legal e socialmente; (2) relacionar de que forma as
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imagens construidas na cultura escolar da EJA repercutem na pratica pedagogica avaliativa desta
modalidade de ensino; (3) identificar quais os desafios das praticas avaliativas da EJA no hoje;
(4) identificar quais as concepgdes e praticas avaliativas fazem parte da cultura escolar da EJA
em escolas da Rede Publica de Fortaleza -CE (como se da a dindmica, a dialogiza¢do de seus
espacos, tempos, sujeitos, linguagens, agdes e falas); (5) relacionar a influéncia das praticas
avaliativas adotadas na Rede Publica de Fortaleza-CE sobre o tempo de permanéncia, sua
inclusdo escolar ou o exercicio do direito a educagao.

Os caminhos metodologicos de uma pesquisa sao selecionados logo no primeiro momento
de sua “gestacdo”, que se da na escolha do tema e do titulo. Definir a metodologia, ndo ¢ um
momento isolado num trabalho cientifico. E ainda um trabalho que se da no ato de revolver
discursos, falas, estabelecer significados, realizar a dialética do “consigo”. Denota ainda construir
o sentido de apropriacao do “modus fazendi” de pesquisar. Nao se trata portanto de simplesmente
fazer o detalhamento de um método para que se chegue a um determinado fim. A metodologia
traduz a pesquisa, em toda a sua extensdao. Decidir pela metodologia que se pretende adotar,
significa edificar-se enquanto “artesdo intelectual”, que tenta juntar sua maneira de investigar € o
“fazer intelectual”, ao que experimenta enquanto individuo (MILLS, 1982, p. 213).

E com base nestes pressupostos que se tomou como bussola a metodologia quali-
quantitativa, que emergiu das reflexdes no sentido de buscar a superacao de problemas utilizados
nos modelos de pesquisas, ora puramente, qualitativas, ora genuinamente quantitativas. E entfio
trazida ao campo das discussoes a dicotomia metodoldgica, pois se por um lado os métodos
quantitativos tém suas bases no paradigma explicativo, positivista, cujos dados “falam” por si
proprios e que por isso sdo contestados pela busca incessante da objetivagdo, dos principios de
racionalidade e eficiéncia, os métodos qualitativos de carater interpretativo, sofrem criticas pelo
espago concedido a subjetividade, a davida, a incerteza, a relativizagdo no ato de decodificar
acontecimentos e relagdes existentes entre as mais diferentes variaveis. O proposito da escolha,
foi o de propor o principio da “complementaridade”, partindo-se do ponto de vista de que um
paradigma integra o outro, na vertente de rebater fundamentos que possibilitem quaisquer
indicios de dissonancia, caso se optasse por uma ou outra corrente metodologica.

Seguindo o rumo delineado, a pesquisa caracterizou-se em seu primeiro momento

enquanto bibliografica e documental e no segundo enquanto pesquisa de campo.
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Em seus caracteres bibliografico e documental, ¢ notério o uso de vasta bibliografia
mediante a consulta de obras de referéncia, coletaneas, periddicos, materiais dispostos em “Cd
Roms” e paginas da Internet sobre o tema em questdo. Aponta para as relagdes historicas,
econdmicas, sociais, politicas e culturais, decorrentes da denominada P6s-Modernidade, e que
exercem forte influéncia sob as praticas pedagogicas avaliativas na educacao de jovens e adultos;
0s processos subjetivos que envolvem a formagdo do professor da EJA e as praticas avaliativas
com vista a descortinar os discursos produzidos. Finalmente apresentam-se contrapontos frente
ao “fazer” da avaliacdo, seu percurso historico, as praticas avaliativas na educagdo de jovens e
adultos e sua relagdo com a inclusao escolar.

De acordo com Gil (2002, p.44), “a vantagem de uma pesquisa bibliografica reside no
fato de permitir ao investigador a cobertura de uma gama de fendomenos muito mais ampla do que

aquela que poderia pesquisar diretamente”. No que se refere a pesquisa documental revela que:

A pesquisa documental assemelha-se muito a pesquisa bibliografica. A diferenca
essencial entre ambas estda na natureza das fontes. Enquanto a pesquisa
bibliografica se utiliza fundamentalmente das contribui¢des dos diversos autores
sobre determinado assunto, a pesquisa documental valse-se de materiais que ndo
recebem ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de
acordo com os objetos da pesquisa (GIL,2002, p. 45).

A opgao pela pesquisa de campo revelou o sentido de priorizar a interagdo do sujeito com
o local onde os fenomenos se desenvolvem. Toma por base dois momentos e dois instrumentais.
O primeiro foi um “questionario”, pelo fato deste possibilitar a exploracdo das mais diversas
areas na interagdo social sujeito (professor) e objeto de estudo (praticas avaliativas) e permitir a
obtencdo de dados quer seja em sua amplitude ou na especificidade dos campos.

O questionario busca antes de tudo a informacao, mas entretanto tem como eixo norteador
a ética na preservacao dos dados dos sujeitos envolvidos. Sua aplicagdo envolve 20% do total de
professores da EJA da rede publica municipal de Fortaleza, sendo prevista para sua primeira fase
a aplicacao de um pré-teste para 20 professores, de modo a verificar: o tempo gasto na tarefa de
responder, o impacto causado pelo mesmo, a probabilidade de invalidacdo de questdes, o critério
de dubiedade, dentre outras situa¢des que possam nulificar ou comprometer a analise dos dados.

Buscou-se ainda um questionario de carater estruturado, com quatro blocos de dados

distintos: (1) Secdo de informagdes sobre as escolas e turmas da EJA; (2) Dados sobre os

14



indicadores da avaliacdo educacional; (3) A formacdo e condi¢cdes de trabalho do professor da
EJA; (4) A avaliagdo educacional.

O segundo momento, com carater de complementaridade a pesquisa, optou-se pela técnica
do “Grupo Focal” para 06 alunos da EJA, visando coletar dados por meio das interagdes grupais,
buscando-se extrair do “olhar” discente suas representacdes sobre a Avaliagdo Escolar nesta
modalidade de ensino.

O grupo focal, de carater estruturado, manteve-se organizado mediante os seguintes
blocos: (1) Secao de informagdes sobre os alunos da EJA envolvidos no grupo; (2) Dados sobre a
Evasdo Escolar do Aluno da EJA; (3) Dados sobre a relagdo escola-aluno; (4) Dados sobre a
avaliag@o da aprendizagem.

O levantamento de dados anteviu algumas fases, iniciando pela pesquisa bibliografica e
documental, onde os arcaboucos teoricos previamente delimitados sinalizaram como indicadores
na andlise e revisdo dos conceitos que envolveram as tematicas: histérico da educagdo popular,
subjetividade, avaliagdo, inclusdo (sob o foco do direito a educag¢do) com vistas a sugerir
parametros e metaforas frente as praticas pedagogicas avaliativas para a EJA. A ultima etapa,
gerada pelo questionario e grupo focal, sendo o primeiro instrumento sistematizado pela
utilizagdo de aplicativo digital, o Statistical Package for Social Science (SPSS), originaram
“achados epistemologicos” que contemplaram os objetivos previstos para a pesquisa.

No sentido de encaminhar as reflexdes trazidas até aqui, a pesquisa foi dividida em cinco
capitulos.

No capitulo 1 ¢ apresentada uma caminhada sobre a Educag¢do de Jovens e Adultos no
Brasil do ponto de vista histérico-social, tomando a educa¢do como uma das construgdes
produzidas enquanto subsidio na busca para o entendimento de sua propria realidade, da
concepg¢do de mundo e homem. O ato de revolver a histdria da educacdo popular consiste ainda
na inten¢do de compreender as bases de sustentacdo na construg¢ao das atuais praticas avaliativas
na Educacao de Jovens e Adultos.

O capitulo 2 trabalha a concep¢ao de cultura escolar, abrangendo o conceito de identidade
do professor da Educacdo de Jovens e Adultos forjada ao longo da historia, com o objetivo de
refletir sobre esta mesma cultura e os fatores que sobre ela incidem, tais como a formagao do
professor, a precarizacao de seu trabalho e a producao dos saberes docentes. O capitulo apresenta,

ainda, como se da a producao de idéias, de representagdes e da formagdo da consciéncia do “ser
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professor” de jovens e adultos, que esta intimamente ligada a vida de relagdo e a forma como
produz e reproduz seu “que-fazer” no cotidiano e na relagdo com a sociedade.

O capitulo 3 contextualiza a avaliacdo na EJA do ponto de vista dos desafios da pratica
avaliativa, das discussdes sobre avaliagdo escolar enquanto pratica inclusiva e libertadora, que
como elemento de cultura recria e reproduz valores reinventando possibilidades no campo do
ensino e da aprendizagem. Sdo ainda realizados contrapontos sobre o problema da avaliacdo na
EJA, que hoje ainda esta centrada no paradigma do “exame”, distanciado da avaliagdo enquanto
pratica e analise de resultados provisorios e sucessivos. Resultados estes que devem ser
construidos para que o desempenho do aluno seja aperfeigoado.

O capitulo apresenta ainda os dados significativos sobre a evasdo escolar, repeténcia e
desnivelamento série/idade nas escolas da Educacdo de Jovens e Adultos da rede publica
municipal de Fortaleza-CE.

O capitulo 4 apresenta detalhamentos da metodologia utilizada para fins desta pesquisa,
assim como o tipo de pesquisa, objeto de estudo e perfil dos sujeitos, universo e amostragem,
técnica da pesquisa, formas de levantamento e analise dos dados.

O capitulo 5 reune constructos recolhidos das experiéncias com os instrumentais técnicos
“questionario” e “grupo focal”, apresentando ainda os resultados da pesquisa de campo, buscando
realizar uma andlise quali-quantitativa dos dados.

Entende-se que a referida pesquisa favoreceu a abertura na constru¢do de novos
conhecimentos, que possibilitaram o surgimento de interessantes pressupostos epistemologicos e
metodologicos para desafiar a praxis do ato de avaliar. Como num “efeito domin6”, reflexdes
foram promovidas com vistas ainda a desencadear proposi¢gdes no campo da avaliagdo
educacional para a rede publica municipal de Fortaleza-CE, permitindo contribuir para o quadro
de permanéncia e inclusdo escolar do aluno da EJA no municipio e apontando para a

configuragdo de uma avaliagdo emancipadora e humanizada.
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1 TECETURAS DA TRAJETORIA HISTORICA, POLITICA, CULTURAL E SOCIAL
DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E O BREVE CENARIO DAS PRATICAS
AVALIATIVAS

[...] somos seres condicionados, mas ndo determinados, que a historia ¢ tempo
de possibilidades e ndo de determinismo (FREIRE, 1996, p. 21).

A trajetoria historica da Educacdo de Jovens e Adultos denota que se requer compreender
as intencionalidades s6cio-politicas-econdmicas que influenciaram na maneira de pensar e fazer
cada um dos cendrios em que se deram as tramas empregadas e utilizadas nas agoes, decisdes e
justificagdo das politicas educacionais adotadas, assim como dos rumos tomados pela avaliagao
da aprendizagem para esta modalidade do ensino.

As amarras na busca da emancipagdo e da autonomia nacional estdo fortemente
representadas nos numeros significativos de nosso atraso em termos, por exemplo, de
analfabetismo. Os atores sociais envolvidos vivenciam o papel da discriminagdo e da vergonha,
pressionados pelo cotidiano familiar e pelo discurso escamoteado de uma educacao “igual para
todos”, numa sociedade de “desiguais”, onde a avaliagdo pode se tornar por vezes, o caminho
mais facil para a exclusdo escolar.

A pesquisa mostra que a educagdo de jovens e adultos € um campo de praticas e reflexdes
sobre nossa constru¢ao histérica, como nos entendemos enquanto sociedade. As discussoes
transbordam os limites da escolarizagdao, com um sem numero de questdes culturais pautadas em
outros espagos que nao o escolar. Possibilita ainda o questionamento sobre o discurso comum de
que a qualidade do ensino estd sob as “costas” do professor, sendo a avaliacdo a bussola na
analise dos resultados alcancados.

A educagdo de jovens e adultos, entendida como fendmeno educativo, encerra uma
histdria particular, que anuncia uma sucessao de iniciativas provisorias no sentido de resgatar a
divida social. O que se propde ¢ uma analise retrospectiva, porém reflexiva quanto ao esbogo das
praticas avaliativas adotadas para esta modalidade do ensino, de formas que se possa projetar

novas perspectivas para o futuro.
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1.1 Periodo Colonial, Revoluciao de1930 e década de 1940 - Reformas e mais Reformas

Com tantas terras, com tantas riquezas nada melhor do que “colonizar”. E este ¢ o
primeiro movimento de educac¢do de adultos que se tem noticia no pais, e que durou com os
jesuitas cerca de duzentos e dez anos, até¢ a Reforma Pombalina em 1759.

Este primeiro movimento de Educag¢do de Jovens e Adultos foi de inicio direcionado
mais especificamente aos indios, tendo em vista que, as atividades econdmicas da colonia nao
exigiam o estabelecimento de escolas para a populagdo adulta (portugueses e descendentes). E
importante mencionar que a educagdo dada aos indigenas originou-se juntamente com a educagao

elementar; visando a esta tltima a atingir os pais por intermédio dos proprios filhos:

A catequese assegurou a conversdo da populagdo indigena e foi levada a cabo
mediante criagdo de escolas elementares, para os ‘curumins’ e de nucleos
missionarios no interior das na¢des indigenas. A educagdo que se dava aos
‘curumins’ estendia-se aos filhos dos colonos, o que garantia a evangelizacao
destes (ROMANELLLI, 1978, p. 35).

Na verdade, neste periodo a educagao de jovens e adultos era difusa, e ndo poderiamos
falar de fato em “educacdo de jovens e adultos” propriamente dita, mas de educacdo popular e
sob a seguinte Otica:

Entende-se por educacdo popular, frequentemente, a educagio oferecida a toda a
populacao, aberta a todas as camadas da sociedade. Para tanto, ela deve ser
gratuita e universal. Outra concepc¢do da educacdo popular seria aquela da
educacdo destinada as chamadas “camadas populares” da sociedade: a instrugdo
elementar, quando possivel, e o ensino técnico profissional tradicionalmente
considerado, entre nos, como “ensino para desvalidos” (PAIVA, 2003, p. 56).

Ainda segundo Romanelli (1978, p.33-36), os jesuitas ministravam a educacdo elementar
para os indios e a populacdo branca (menos mulheres), a educacdo média para os homens de
classe dominante, parte sendo preparada para a classe sacerdotal, enquanto os demais seguiam
para a Europa, em geral Universidade de Coimbra, de onde voltavam letrados. A educacao de
indios adultos teve como meta um aspecto fundamental que contribuiu para a culminag¢do de um
processo de aculturagdo, que culminou na colonizagdo dos mesmos: a cristianizagdo - por
intermédio da catequese. De acordo com Paiva (2003, p.67), a difusdo do catolicismo se dava
através do abrandamento das resisténcias aborigenes e do combate aos cultos africanos,
convertendo-os em cristaos obedientes.

No que se refere as escolas para adultos, afirma Paiva (2003):
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Multiplicaram-se as escolas de “ler e escrever”, instaladas em Sdo Vicente,
Bahia, Espirito Santo e Pernambuco; organizaram-se — pouco a pouco — classes
de gramatica e colégios, institui-se o ensino profissional e, mais tarde, surgiram
os seminarios. Em relagdo a populacdo adulta, entretanto, embora fossem
observadas as recomendagdes dos “Regimentos”( de que os indigenas adultos
pacificados e convertidos deveriam ser aldeados nas imedia¢des dos nucleos de
povoacdo portuguesa- defendendo-se dos ataques de tribos hostis — para que
pudessem ser ensinados e doutrinados nas “cousas da nossa fé”), o ensino a ela
destinado reduzia-se a catequese, provavelmente ao ensino agricola e manejo
dos instrumentos agrarios rudimentares, raramente abrangendo a leitura e a
escrita. Entretanto, a pouca importancia atribuida a alfabetizacdo em si mesma
parece natural, se considerarmos que ela s6 poderia realmente servir a catequese,
que mesmo em Portugal, o sistema escolar apenas comegava a ser montado e
que “o analfabetismo dominava ndo somente as massas populares e a pequena
burguesia, mas se estendia até a alta nobreza e a familia real (PAIVA, 2003, 66).

Toda a pratica avaliativa dos jesuitas era alicercada na escolastica medieval, ou seja,
centrada nas exigéncias da fé, assentada nos valores espirituais ¢ morais de cristandade da igreja
catolica. Tais praticas eram ainda regidas pelo documento Ratio Studiorum ('), escrito por Inacio
de Loiola, com objetivos de organizar o curriculo, os métodos de estudos, os objetivos, o trabalho
pedagogico como um todo.

Dentre as principais, pode-se destacar neste periodo, a licdo “de cor”, que significava
guardar na memoria palavra por palavra de um texto ou determinado contetido, e que tinha por
base a seguinte expressao “repetitio mater studiorum” ou a “repeticao ¢ a mae da aprendizagem”.

Prevaleceram ainda neste periodo as técnicas didaticas da composi¢do e do desafio,
mantendo por detras de cada método, uma severa disciplina, com o pretexto do desenvolvimento
do aprendiz. Prepondera ainda a transmissao oral dos conhecimentos, sendo a avaliagdo centrada
no castigo, nas insignias de honra, na recompensa e na premiacao, sendo esta ultima retratada em
cartas de José de Anchieta, conforme trecho a seguir:

Os meninos da escola primdria, que completam o nimero de oitenta, ddo mostra
incomum de sua virtude. Com muita aplica¢do, procuram tragar as primeiras
letras, para se poderem transferir depois as aulas de latim. Atraidos pelos
prémios, envidam grande esforco nas freqiientes disputas a respeito da doutrina
cristd, que decoram cantando, e das regras da aritmética (Carta Anua da

' O Ratio Studiorium era um documento que serviria de base comum e suporte para ordenar as institui¢des de ensino
jesuiticas de forma a permitir uma formagao uniforme a todos que freqiientassem seus colégios. Fora publicado em
1599, intitulado Ratio atque Institutio Studiorum Societatis Iesu, ¢ compdem-se de trinta conjuntos de regras
(SOUSA, Jesus Maria. Os Jesuitas ¢ a Ratio Studiorum. As raizes da formagao dos professores da Madeira. Madeira:
2003. Disponivel em: www.uma.pt/ jesussousa/ Publicacoes/310sJesuitaseaRatioStudiorum.PDF.)
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Provincia do Brasil, de 1583, do provincial José de Anchieta ao geral Pe.
Claudio Acquaviva — Bahia do Salvador, 1/1/1584).

As referidas praticas estendiam-se a educacdo de adultos, sendo também dada uma
atengdo especial a determinados rituais, tais como as provas e exames, realizados em sessoes
solenes, em bancas examinadoras com publicizacao dos resultados.

A expulsao dos jesuitas pelo Marqués de Pombal em 1759 atingiu principalmente as elites
(PAIVA, 2003, p.69) provocando o desmantelamento da organizagdo baseada no Ratio
Studiorum. As escolas jesuiticas foram suprimidas pelas aulas régias de latim, grego e retorica.
Cada aula correspondia a uma disciplina, centrando-se nas habilidades de ler, escrever e contar.
Aulas que ndo aconteciam no mesmo lugar, mas normalmente na casa do professor. As aulas
régias eram autdnomas, isoladas e com professor unico. Os professores eram geralmente leigos
ou despreparados, e, por sua vez, mal pagos. Nomeados geralmente por indicagdo, tornavam-se
proprietarios vitalicios de suas aulas régias. Ja o sistema reservado a educagao popular, centrava-
se na catequese e na difusdo da fé (PAIVA, 2003, p.67-68).

As técnicas avaliativas utilizadas nas aulas régias ndo diferem em esséncia do periodo
jesuitico, entretanto, o quadro das reformas de Pombal, propiciam que as avaliagdes sejam
aplicadas individualmente, posto que assim se apresentava o cenario educativo na época:

Sem plano de conjunto e sem articulagdo entre os varios niveis de
estudos, tudo praticamente permaneceu no século XIX, como nos tempos
coloniais. O método individual, em que o professor atendia um aluno por vez,
enquanto os demais ficavam ociosos, era praticamente o Unico praticado nas
escolas publicas brasileiras. O emprego do método individual se explica pelo
despreparo dos professores, pela inexisténcia ou quase de material didatico, de
livros e de cartilhas, pelas precarissimas condigdes das casas de ‘escolas’,
geralmente um comodo improvisado na casa do professor, sem ar, sem luz, sem
higiene. [...] nessas condigdes de ensino, o professor precisava usar de castigos
fisicos, particularmente de palmatoria, a pedagogia do terror. O ensino
‘individual’ era o tinico possivel realizado por mestres-escolas sem formacgao
nem preparo algum (MARCILIO, 2005, p. 84).

Passado este momento, e com a chegada da familia real ao Brasil, a educacdo de indios e
adultos perde mesmo sua importancia, por razdes dbvias: as atividades economicas coloniais nao
exigiam o dominio de técnicas da leitura e da escrita, logo, ndo se mostrava muito necessaria a
existéncia de movimentos no sentido de escolas para a populagdo adulta, entdo composta de
portugueses e seus descendentes e ainda menos para a populacdo escrava. Desta maneira, a

educagdo de adultos sofre um periodo que se poderia denominar de “brancas nuvens”.
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Por outro lado, tem-se em Paiva (2003) o seguinte:

Devemos, contudo, registrar uma iniciativa em favor da instru¢do popular e do
Planejamento Geral do Ensino. O projeto elaborado pelo Gal. Francisco de Borja
Stockler em 1812, a pedido do Conde de Barca, entdo Ministro de D. Jodo VI, e
rejeitado pela Coroa, preocupava-se com a difusdo do ensino de primeiro grau, a
ser ministrado nos “Pedagogos”. Recomendava também a transmissdo de
conhecimentos indispensaveis aos agricultores, operdrios e comerciantes através
do ensino nos “Institutos”, colocando-se assim como a primeira sugestdo oficial
de organizagdo de um sistema de ensino popular no Brasil e a primeira tentativa
de vincular a educagio ao preparo para as atividades produtivas (PAIVA, 2003,
p.70).

Mas ¢ em 1823 que se institui o Método Lancaster na tentativa de se suprir a falta de
professores. O método propde o "ensino mutuo", o qual um aluno treinado ensina um grupo
pequeno de alunos (no maximo dez) sob a guarda de um inspetor.

O processo de avaliagdo lancasteriano tinha como base a competicao, incentivada pela
recompensa aos alunos. As avaliagdes mutuas também era caracteristica marcante do método, o
que se fazia enquanto as leituras eram organizadas. Havia ainda a predominancia do mecanismo
de premiacdo ou castigos, € que geralmente nao eram repetidos.

A segunda fase imperial da histéria denota que novas iniciativas sobre agdes dirigidas a
educagdo de adultos somente ocorreram durante esta €poca. Mais especificamente a regéncia de
Pedro 11 . E neste periodo que encontraremos escolas para adultos, em decorréncia do surto de
progresso iniciado por volta de 1870. O crescimento do sistema elementar de ensino ¢ visivel e,
principalmente, por ocasido do advento da Republica, quando os ideais de libertacdo vem a tona
havendo uma mobilizacdo favoravel a educagao.

Surge neste cendrio a primeira escola noturna para jovens e adultos, que passou a existir
somente em 1860, no Maranhdo. E foi, a partir deste momento, que elas se multiplicaram no
Império, ndo s6 pela administragdo provincial, mas inclusive pela iniciativa privada. Seu
desenvolvimento, entretanto, acompanha o do ensino elementar comum. A criacdo das mesmas se
deve, de forma geral: ao crescimento da nagdo e as mutagdes na sociedade, tendo em vista o
momento socio-politico vivente no pais, da passagem do regime monarquico para o republicano.
E de forma especifica: a permissdao dos escravos quanto ao recebimento de alguma instrugdo
(uma das conseqiiéncias do processo emancipatorio do elemento servil) - no caso das escolas do
Parad e a preocupacdo do homem do povo entender melhor seus direitos e deveres para que se

amenizassem os costumes - no caso do Maranh3o.
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As escolas noturnas nao sobrevivem muito tempo. Talvez pelo fato de sua finalidade nao
estar alicergada em bases solidas. Desta forma sua extingdo aconteceu, sendo decorrente da
queixa dos Presidentes de Provincias que alegavam que estas ndo produziam os beneficios
esperados e por serem cada vez menos freqiientadas. As unicas mantidas sio mesmo as da
capital, as das casas de detencdo e as sociedades privadas, por atenderem a um ou outro destes
dois pré-requisitos.

Mas ¢ somente em 1876 que sdo encontrados registros da difusdo do ensino noturno para
adultos no pais (%), que passa entdo a ser denominada como “educagdo popular”.

Surge em 19 de abril de 1879 o decreto n° 7.247, de reforma de ensino, por Leoncio de
Carvalho. O decreto autorizava o governo a criar nas provincias cursos para o ensino primario,
permitindo que os escravos freqiientassem as escolas. Previa ainda a criagdo de cursos para
analfabetos, livres ou libertos (do sexo masculino), com duas horas de duragao no verao e trés no
inverno, sendo as mesmas matérias do curso diurno. Uma das medidas de Ledncio de Carvalho
para estimular a educagdo de adultos, era a de dar preferéncia nas vagas de empregos do Estado
aos individuos que cursaram a instrugdo primaria.

Em 06 de setembro de 1878 surge o decreto 7031, de Leoncio de Carvalho, da Inspetoria
de Instrucdo. O respectivo decreto que traz em seu artigo primeiro, a indicacao para que “em cada
uma das escolas publicas de instrugdo primaria do primeiro grau do municipio da corte, para o
sexo masculino, seja criado um curso noturno de ensino elementar para adultos, compreendendo
as mesmas matérias que sdo lecionadas naquelas escolas” (°). Muitas aulas noturnas ja ocorriam
por conta dos professores, muitas vezes leigos e que desta vez, vao a busca do decreto para
completar suas rendas com base na subvenc¢do do governo. Predomina para as escolas noturnas o
cardter da filantropia, da marginalidade e em especial, da educagdo popular, j4 que eram
destinadas a homens livres e principalmente pobres, levando-se a que se reflita sobre o carater da

manutengao do controle e da disciplina por parte desta mao-de-obra.

? Relatorios apresentados por Rui Barbosa e pelo ministro José Bento da Cunha Figueiredo, afirmam que, neste ano,
aproximadamente de 175.714 a 200.000 alunos freqiientavam escolas elementares em todo o pais (PAIVA, 2003,
p.79).

3 Anexo ao Relatério do ano de 1877 apresentado pelo ministro e secretario dos negécios do Império, Dr.Carlos
Leoncio de Carvalho, a Assembléia Legislativa em dezembro de 1878.in:
http://brazil.crl.edu/bsd/bsd/hatness/imperio.html.
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Em 1882, discursava Jos¢ Bonifacio contra a Lei Saraiva: “Pagai Impostos, mas nao
votareis” — que cassava o direito de votar pelo analfabeto, estabelecendo o chamado "censo
literario" (o qual o verdadeiro eleitor era o que tinha acesso a imprensa).A respectiva lei, fora
incorporada a Constitui¢ao de 1891, que determinava no art. 70:

Sao eleitores os cidadaos maiores de 21 anos, que se alistarem na forma da lei.

§ lo Nao podem alistar-se eleitores para as elei¢des federais, ou para as dos
estados: 1° — os mendigos; 2° — os analfabetos; 3°— os pracas de pré, excetuados
os alunos das escolas militares de ensino superior; 4° — os religiosos de ordens
monadsticas, companhias, congregacdes ou comunidades de qualquer
denominagdo, sujeitas a voto de obediéncia, regra ou estatuto, que importe a
renuncia da liberdade individual.

§ 2° Sdo inelegiveis os cidaddos ndo alistaveis (BRASIL, 1891).

Durante 357 anos o analfabeto teve direito ao voto, isto deste a primeira elei¢ao realizada
a 22 de janeiro de 1532, por Jodo Ramalho em Sao Vicente. Mas a carta de 1891 veio mudar a
historia e neste sentido, escolarizar-se passa a ser critério para ascensdo social - e nao
exclusivamente a renda, como anteriormente - pois somente votariam e seriam candidatos
aqueles que dominassem as técnicas de leitura e escrita. A Lei Saraiva (*) age como estimulo a
escolarizacao do jovem e adulto:

Nos anos 80 o ressurgimento das escolas noturnas para adultos ¢ estimulado pela
reforma eleitoral (Lei Saraiva). [...] os projetos de reforma enviados ao
Parlamento na época ndo somente tratam do problema, como alguns propunham
mesmo a extensdo da obrigatoriedade escolar aos adolescentes e adultos nos
lugares onde se comprovasse a existéncia de escolas noturnas Comecava a
difundir-se a idéia de que a educacdo concorria para o progresso; além disso, a
eleicdo direta com restrigdo ao voto do analfabeto provocara a valorizagdo
daqueles que dominavam as técnicas da leitura e da escrita (PAIVA, 2003, p.
196).

Mas como de fato se resumia a avaliagao no decorrer do periodo do Império?

[...] nas escolas primarias publicas, era assistematica e precaria, uma vez que 0s
alunos ndo eram examinados regularmente. Nesse periodo ainda ndo havia
praticas avaliativas sistematizadas; entretanto iniciava-se, nas chamadas Escolas
Normais, a formagdo dos professores para atuarem nas escolas primarias
(COMIS, 2006, p.137).

Notorio que, a auséncia da sistematizacdo da avaliagdo denota o descompromisso do

Estado no sentido de acompanhar os conteudos ministrados na escola. E quando surgem nesta

* Lei do Censo ou Lei Saraiva:O Decreto n°3.029, de 9 de janeiro de 1881, institui pela primeira vez o titulo de
eleitor, além das eleigdes diretas para todos os cargos eletivos do império, proibiu o voto do analfabeto e
determinava que se realizasse um censo dos eleitores.
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ocasido as escolas para adultos nas diferentes provincias e que a partir dos anos 80 do século XX,
tenderiam a multiplicar-se. Mas o fato ¢ que, at¢ 1890 o Brasil consistia numa “massa de
analfabetos”. Alinhamos a citagdo de José Verissimo, em artigo publicado em 1900, citado por

Sevcenko (1983, p.88):

[...] O nimero de analfabetos no Brasil, em 1890, segundo a estatistica oficial,
era, em uma populacdo de 14.333.915 habitantes, de 12.213.356, isto ¢, sabiam
ler apenas 16 ou 17 em 100 brasileiros ou habitantes do Brasil. Dificil sera, entre
os paises presumidos de civilizados, encontrar tdo alta proporcao de iletrados.
Assentado esse fato, verifica-se logo que a literatura aqui falta a condi¢do da
cultura geral, ainda rudimentar e, igualmente, o leitor e consumidor dos seus
produtos (VERISSIMO, 1900 apud SEVCENKO, 1983, p.88).

Primeira grande guerra mundial. Surge neste periodo a preocupagdo, provavelmente a
primeira, com a educagdo popular, que acaba por beneficiar o campo de jovens e adultos, ainda

que timidamente.

A mobilizagdo iniciada com a Primeira Guerra, entretanto, ao trazer a tona a
necessidade de expandir a rede de ensino elementar, levantou também o
problema da educagdo dos adultos. A abordagem do problema, contudo, se faz
em conjunto:o tema ¢ a educacdo popular, ou seja, a difusdo de ensino
elementar. As reformas da década de 20 tratam da educagdo dos adultos ao
mesmo tempo em que cuidam da renovagdo dos sistemas de um modo geral
(PAIVA, 2003, p. 196).

O inicio do século XX , no que se refere a avaliacdo, ¢ marcado pela pratica dos
exames,por influéncia do proprio processo de industrializagao nascente, que exigia a qualificagao

da mao-de-obra. A classificacao dos exames era distribuida em graus:

[...] distingdo, aprovagdo, plena e reprovagdo. [...] a partir de 1904, passaram a
ser expressos em notas: 0-péssima, 1- ma, 2- sofrivel, 3 — regular, 4-boa, 5-
otima( Decreto n.1253, de 28.11,1904) Surge assim, um sistema de avaliacio
altamente normatizado, padronizado e ritualizado. O imperativo da classificagao,
intrinseco a escola graduada, exigia, por sua vez, um elaborado mecanismo de
legitimacao (COMIS, 2006, apud SOUZA, 1998,p.244).

A respectiva forma de avaliar repercute no sistema de ensino de uma forma geral,

incluindo a educacdo de jovens e adultos. De acordo com Comis (2006, p. 138):

[...] a Republica ndo instaurou no Brasil uma sociedade democratica e uma
cidadania de fato, mas manteve a sociedade com forte estrutura hierarquica e
marcada por grandes desigualdades sociais, configurando um cendrio escolar
elistista e seletivo com a institucionalizagdo do conceito de nota. (p.138)
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A década de 1920 ¢ marcada por correntes que se formaram na Europa do pos-guerra,
insuflando um espirito de renovacdo no campo das artes, literatura e musica. No Brasil ¢
concretizada em 1922 a “Semana de Arte Moderna”, influenciada pelos movimentos conhecidos
como o surrealismo, o futurismo, o dadaismo etc. que provocaram um poderoso carater
nacionalista que pregava o rompimento com os modelos europeus dominantes nas diferentes
formas de manifestagdes artisticas. Os meios culturais ¢ educacionais foram também abalados no
sentido de voltar olhar para as coisas do nosso pais, de nossa terra, gente e dos nossos habitos e
costumes.

A década de 1930 ¢ ainda marcada pelo “boom” do processo de industrializagdo no pais,
que vem se consolidando principalmente apds a Revolugdo de 30. E é somente neste periodo que
encontraremos movimentos de educagdo de adultos de alguma significagdo. Passados 430 anos
do descobrimento do Brasil até¢ 1930, podemos caracterizar a educa¢ao de adultos como
funcional . Ou seja, sempre voltada para as necessidades, ora da colonia , ora dos interesses de
ordem politica - econdmica, sem nenhum envolvimento de efervescéncia politico-ideologica .

Uma vez inaugurado o Estado Novo, surgem oportunidades para a educacdao de adultos
tornar-se um meio da organizagdo politica das massas. Processo que se da por meio dos
educadores brasileiros mais progressistas, que passaram a revolver construgdes tedricas em torno
da organizagdo escolar, dos métodos, didaticas, ou seja, do processo de ensino como um todo,
contrapondo-se a pedagogia jesuitica. O movimento, denominado de “Renovagao Escolar”, sendo
posteriormente conhecido como “Escola Nova”, remanescente dos referenciais tedricos da
psicologia infantil, reivindicava sob influéncia dos preceitos dos educadores Jonh Dewey e
Carlos Rogers, que o centro da educagdo era o “educando”.

O movimento escolanovista influencia a pratica avaliativa, que de acordo com Comis
(2006, p.138) “tem como objetivo enfatizar o processo de aprendizagem, avaliar o aluno como
um todo, ressaltar a qualidade dos conhecimentos aprendidos e valorizar a auto-avaliagdo, a
participacdo, a colaboragdo e o respeito ao proximo.

As influéncias de todo o movimento de renovagdo da educacdo e do ensino, ultrapassa o
campo das praticas e toca vultos mais amplos. O Governo Federal por meio do Decreto n® 19.402

de 14 de novembro de 1930, a criar o Ministério da Educagio e Saude (°), tendo como ministro

> Até o século XIX, a educagdo era responsabilidade do Ministério do Interior. J4 no primeiro governo republicano,
registrou-se o Ministério da Instru¢éo Publica, Servigos Postais e Telégrafos (ROMANELLI, 1978, p.131).
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Francisco Campos, ligado as idéias do movimento de modernizacdo do ensino. No bojo deste
movimento, foi convocada uma conferéncia nacional pelos educadores mais atuantes da
Associacao Brasileira de Educagao (ABE), que foi fundada em 1924, e exercia a lideranca frente
aos movimentos de renovacdo por meio de conferéncias, palestras, debates, cursos etc
(ROMANELLI, 1978, p. 128-130). A conferéncia tinha por objetivo para pressionar o governo a
adotar posi¢des pontuais frente aos problemas globais de educacdo e de ensino, no sentido ainda
de definir uma politica nacional para este setor. Realizou-se entdo a quarta conferéncia da ABE,
em dezembro de 1931 no Rio de Janeiro, tendo como tema “As grandes diretrizes da educagao
popular”. Getulio Vargas, chefe do governo provisorio, determina em discurso que se estabelecia
o “sentido pedagogico” da revolugdo de 30.

Da conferéncia foi proposta a elaboracdo de um documento no sentido de tragar as
diretrizes de uma politica nacional de educacgdo e de ensino. O que foi concluido e aprovado na
imprensa nao especializada em marco de 1932, sob o titulo “Manifesto dos Pioneiros da
Educagao”, tendo como redator principal Fernando Azevedo.

No que diz respeito a educacdo de jovens e adultos, pode-se destacar do manifesto, em
linhas gerais, os seguintes pontos: (1) A educacdo como um direito de todos, deve estar de acordo
com suas necessidades, aptidoes e aspirac¢des, dentro do principio democratico da igualdade de
oportunidades para todos; (2) Cabe ao Estado como representante de todos os cidadaos,
assegurar esse direito, tornando- se assim a educagdo uma fungdo essencialmente publica; (3) O
direito a escola deve ser unico, obrigatério, pelo menos até um certo nivel e limite de idade,
gratuita, leiga, e funcionar em regime de igualdade para os dois sexos; (4) O Estado adotara uma
politica global e nacional, abrangendo todos os niveis e modalidades de educacao e ensino;(5) Os
professores, de todos os graus e modalidades de ensino, devem ser formados dentro de um
espirito de unidade, constituindo-se num corpo profissional consciente de suas responsabilidades
perante a Nacdo, os educandos e o povo em geral; para isso, devem receber remuneracao
condigna, para que possam manter a necessaria eficiéncia no trabalho, a dignidade e o prestigio
indispensaveis ao desempenho de sua missao.

No campo da avaliagdo educacional, o Manifesto dos Pioneiros também influenciou frente
ao surgimento de metodologias diferenciadas da pratica tradicional aplicada, ou seja, da

pedagogia do “exame”:
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[...] remanesce, desse periodo, somente alguns métodos e técnicas, tais como
trabalho em grupo, discussdes e estudo de meio, em detrimento de seu legado
principal: desenvolver a capacidade de reflexdo do aluno. Consequentemente, na
hora de comprovar os resultados do ensino e da aprendizagem, os professores
ainda solicitam a matéria decorada, da mesma forma que se fazia no ensino
tradicional, por meio de provas que expressam a quantidade de contetidos
decorados e assimilados (COMIS 2006, apud LIBANEO, 1994, p.64).

A constituicao de 1934 promove o salto de qualidade quando no artigo 150 institui, pela
primeira vez, “o ensino primario integral gratuito e a freqiiéncia obrigatoria, extensiva aos
adultos”. Foi a partir deste momento e, principalmente, com a experiéncia do Distrito Federal, no
Rio de Janeiro, de 1933 a 1935, que a educacao de adultos passa realmente a tomar rumos mais
significativos.

A experiéncia na verdade foi coordenada por Paschoal Lemme, durante a gestao de Anisio
Teixeira. Desenvolvia-se no sentido de atender jovens e adultos das camadas populares,
articulando cursos elementares aos de continuacdo e aperfeicoamento, proximos a associagoes de
classe, locais de trabalhos ou residéncias. A interrupcdo em 1935 deu-se em torno do levante
comunista, que levou Anisio Teixeira a deixar o cargo ¢ a Paschoal Lemme que em 36 ¢ levado a
prisdo sob acusacdo de envolvimento na organizacdo de cursos para operarios na Unido
Trabalhista (VIEIRA, 2004, p. 13). O movimento do Distrito Federal teve repercussao na
educacdo de jovens e adultos porque educadores abandonam o ‘“neutralismo tecnicista” e em
nome de ideais liberais ou socialistas, reconhecem o papel da educacdo como veiculo de difusdo
de idéias e recomposi¢do do poder politico e das estruturas sdcio-economicas.

A importancia desta experiéncia foi significativa por ser a primeira vez que se fazia uma
intervencdo no sistema educativo por motivos ideologicos. Notoria foi a transformacdao na
mentalidade dos educadores, que passaram a enxergar a relagdo ensinar-aprender como um
fenomeno oportuno para a reflexdo da realidade socio-politica. Este foi, portanto, um momento
historico para a educagdo brasileira, ndo somente no que se relaciona a instru¢do de adultos, mas
no que concerne a educacdo como um todo.

O processo da experiéncia do Distrito Federal, de 1927 a 1930, se deu na cronologia
apresentada a seguir e de acordo com Paiva (2003, p.196-200).

Em 1928 houve a reorganizacdo dos cursos elementares noturnos e moralizagdo dos seus
funcionamentos. Reforma que nao logrou ser posta em pratica por total em virtude da Revolugao

de 30.
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A Reforma Fernando Azevedo direcionada a instru¢do normal e elementar no Distrito
Federal em 1930. Fernando Azevedo, indicado como Diretor Geral de Educagdo do Distrito
Federal pelo Prefeito Prado Junior, preocupado com a profissionalizagdo do docente, criava o
Instituto de Educagdo, cuja instalagdo sé se concretizou em 1932, durante a reforma de Anisio
Teixeira (1931-1935). O cerne de sua reforma era o de estabelecer politicas publicas tendo como
eixo norteador os principios do manifesto dos pioneiros, criar escolas publicas, um instituto de
formagdo de professores e estabelecer o concurso publico como regra unica de ingresso no
magistério, tendo reacdo dos vereadores, ja que o habito era de contratar professores com base na
indicagdo politica.

Em 1932 foram realizadas as modificagdes de algumas disposi¢des e criagdo de cursos de
continuacao e aperfeicoamento a serem ministrados nos estabelecimentos de ensino profissional ,
por Anisio Teixeira, por intermédio do decreto de 01/02/1932.

A reforma do ensino elementar de adultos e organizacdo dos cursos de continuagdo e
aperfeicoamento, pelo decreto 4.299 de 25 de julho de 1933. Entretanto estes novos cursos, que
seriam de extensdo e praticos de artes e oficios para o que nele desejassem ingressar e ainda os
cursos de oportunidade, cuja organizagdo foi entregue a Paschoal Lemme, ndo foram
implementados por falta de verbas .

Em 1934 os primeiros cinco cursos da natureza acima relacionadas, foram implementados
por intermédio de propaganda e da contribuicdo de associacdes de classes, cuja matricula
excedeu as possibilidades de atendimento imediato;

A experiéncia do ano anterior orientou uma nova reformulacdo em 1938. A mesma
direcionou a ampliacdo do raio de acdo do programa em termos de qualidade e extensdo dos
cursos. Neste ano foram abertos mais quatro centros de ensino, com novos cursos que ficaram
divididos em: basico, de informagdo e especializados; cujas turmas eram organizadas em fungao
dos resultados de provas de apuracdo do aproveitamento. Foi introduzido ai, um trabalho de
orientagdo vocacional com a realizagdo de palestras, conferéncias, sessdes de cinema educativo,
etc. As matriculas cresceram em mais de 200%, havendo protestos pelo fato dos cursos nao
serem mais uma vez multiplicados pela falta de recursos or¢amentarios.

Neste mesmo ano, com o levante comunista de novembro, Anisio Teixeira deixa o cargo,
sendo os cursos para adultos interrompidos em dezembro, embora Paschoal Lemme tenha

permanecido no seu cargo.

28



Em 1936 foram afastados Paschoal Lemme e o Prefeito Pedro Ernesto por
colaboracionismo com a causa, e a organizacao de cursos para operarios na Unido Trabalhista. O
pais entrara portanto, na era das lutas ideologicas e no clima de radicalizagdo que precedeu o
Estado Novo.

Sem sombra de duvidas, a educacdo de jovens e adultos assume importancia a partir da
década de 1930, e poderiamos afirmar que a experiéncia do Distrito Federal chamou a atengao
para a necessidade de atuacao neste campo educativo.

Entretanto, ¢ importante mencionar que a mobilizacdo da educacdo de adultos sedimenta-
se como tema de politica educacional, sobretudo a partir dos anos 40. Neste sentido, foram
iniciativas concretas: a regulamentacdo do Fundo Nacional do Ensino Primario (FNEP) em 1942,
a criacao do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP), as primeiras obras dedicadas ao
ensino supletivo, do Servigo de Educacao de Adultos e da Campanha de Nacional de Educagao
de Adolescentes e Adultos (CEAA), ambos em 1947. Esta ultima, tendo a frente Lourenco Filho,
foi tomada como politica governamental, cuja premissa central era a necessidade do
enfrentamento do problema do analfabetismo adulto no Brasil, assim como dos efeitos positivos
desta educagdo como parte de um projeto de elevacao cultural brasileira — a referida campanha
sera melhor explicitada adiante.

A década de 1940 foi ainda marcada pelos movimentos internacionais e organizacdes que
como a Organizacdo para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura das Nagdes Unidas (UNESCO),
estimulavam a criagdo de novos programas frente a educagdo de adultos analfabetos. No ano de
1947 pela realizagdo do 1° Congresso Nacional de Educacdo de Adultos. Em 1949 foi realizado
o Semindrio Interamericano de Educagdo de Adultos.

No processo de redemocratizagdo do Estado, com a instalagdo do Estado Nacional
Desenvolvimentalista, houve maior interesse de mao-de-obra alfabetizada, ja que passavamos do
modelo agricola e rural para o industrial e urbano. Crescem entdo os interesses pela questdo. Esta
abertura politica propiciou o florescimento de movimentos isolados, surgindo Universidades
populares vinculadas a institui¢des de ensino ou bibliotecas. O momento realmente era propicio
para a difusdo da cultura, com a promogdo de programacdes para o lazer, cursos de extensao,
centros de debates e clubes de estudo de jovens. E importante mencionar que municipios do
interior do pais também mobilizaram-se no sentido de expandir seus programas de educacao de

adultos, criando bibliotecas, museus, pragas de esportes etc.
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A volta do Partido Comunista em 1945 a legalidade constitui-se num aspecto positivo do
movimento, pois deu origem a organizacdo dos Comités Democraticos nos municipios e nos
bairros das grandes cidades, cujas preocupacdes freqlientemente se concentravam sobre os
problemas educativos. Estes comités passaram a pressionar o poder publico no sentido de aplicar
maiores verbas destinadas a educagdo, além de uma melhor aplicacdo destas, exigia-se também
um atendimento educativo e a assisténcia as camadas mais pobres. Nestes comités havia um
propodsito da conscientizagdo popular, tanto quanto da necessidade de reformas politicas,
econdmicas e sociais para uma melhoria da educacdo no pais e buscava-se a implementagdo de
tais estruturas para auxiliar estas metas.

Os anos 1940 s3o ainda marcados por uma seqiiéncia de Leis Orgénicas de ensino. Em
1942, por iniciativa de Gustavo Capanema, sdo reformados véarios setores do ensino médio,
dentre elas criada a Lei Organica do Ensino Industrial, em 30 de janeiro de 1942, seguida da Lei
Organica Comercial, em 23 de dezembro de 1943. As referidas leis dao suporte a criagdo de
cursos profissionais de aprendizagem, artesanais e de continuagdo. Introduziram a educacao de
adultos como uma modalidade de carater eminentemente pratico. A educagdo profissional de
adultos tomada sob a orientagdo e tutela do Estado, ndo da conta da infra-estrutura necessaria a
implantacdo, em larga escala, deste ensino e recorre a um convénio estabelecido com a
Confederacao Nacional das Industrias (CNI), dando sustentacdo a criagdo de um sistema paralelo
de ensino, por meio do Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai) e Servigo Nacional
do Comércio (Senac), que se firmavam no inicio desta década.

A criacdo e orientagdo para o mundo do trabalho por meio das escolas técnicas foram
imposta pelos organismos oficiais, por ser compativel com o momento ideolégico do regime

militar vigente. Mas como era a avaliagdo nesta fase da historia?

O ensino técnico se preocupava em formar técnicos para o mercado de trabalho,
e os alunos passaram a ser avaliados por meio de provas objetivas que
supervalorizavam o exame como fim, tornando-o quantitativo, impessoal,
aleatorio e passivo (COMIS, 2006, p.138, apud LIBANEO, 1994).

A Lei Organica do Ensino Primério de 2 de janeiro de 1946, fixa em seu artigo segundo a
expressao “ensino primdrio supletivo”, destinado a adolescentes e adultos, o que representou a

institucionalizacao desta modalidade de ensino integrada ao sistema educacional brasileiro.
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A década de 1940 consolida a concepcao de educacao de jovens e adultos, caminhando na

esteira da construgdo da propria identidade, bem distinta do ensino infantil.

1.2 Histéria intima da Educaciio de Adultos no Brasil: Campanhas e mais Campanhas e os

Movimentos de Cultura Popular — 1950 a 1980

Pelo pouco narrado até aqui, pode-se constatar o descaso quanto a educa¢do no ambito
geral no pais. Para que se avance na historia da Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil, faz-se
mister responder a seguinte questdo: o que ¢ uma Campanha?

Informa Holanda (1977), que uma campanha ¢ “o conjunto de esforcos para se atingir um
fim”. Porém, no que se refere a alfabetizacdo de jovens e adultos no Brasil, uma campanha até
significa “o conjunto de esfor¢os”, mas de acordo com o que se apresenta a seguir, para atingir
qual fim comum? Vejamos o porqué do questionamento.

Tempo de Segunda Grande Guerra Mundial. E notéria ainda a transformagio
paradigmatica no imaginario e nas relagdes sociais conforme demonstraram a evolucdo das
Ciéncias Sociais. O surgimento da propria Sociologia corroborou para ampla difusdo de uma
visdo da escola enquanto reprodutora de valores e habitos culturais. A educagao também ganhou
relevo em varios paises, incluindo aqui também a educagdo de jovens e adultos. A educagao
passa portanto a ser o principal instrumento de luta politica. Comeca a crescer no pais um
incentivo a educagdo de jovens e adultos, partindo do ponto de vista que essa poderia difundir
ideais democraticos, prevenindo o autoritarismo e os totalitarismos e de que a alfabetizag¢do era
imprescindivel ao processo de desenvolvimento dos paises periféricos.

E foi com base nestes dois aspectos, fundamentalmente, que se inicia 0 processo
campanhistico no Brasil, que culmina num “entra e sai” de campanhas at¢ a data de hoje,
mudam-se os nomes — movimento, projeto, plano disto, fundacao daquilo etc., mas no fundo tudo
se reporta ao mesmo objetivo: extinguir o analfabetismo e resgatar a divida social com os jovens
e adultos no Brasil .

Vejamos o acontecer de cada uma destas campanhas.
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1.2.1 1947 - CEAA - Campanha de Educacio de Adolescentes e Adultos

Com a recém criada UNESCO, passou-se a incentivar o langamento de campanhas de
alfabetizacao e da educacdo de jovens e adultos em diversos paises. O Brasil ndo poderia ficar
para tras. Desta forma, implementou-se a primeira campanha de massas para educacao de adultos
em 15 de janeiro de 1947. O Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) criava o Servigo de
Educacdo de Adultos no Departamento Nacional de Educagdo e iniciava a primeira Campanha
Nacional de Alfabetizacdo de Adolescentes e Adultos. Essa campanha foi organizada e
coordenada pelo professor Lourengo Filho, e criou dez mil classes de ensino supletivo em todo o
Pais, sendo mil e quinhentas no estado de Minas Gerais, em seus 288 municipios entdo
existentes. A estratégia central era a de utilizar o recurso dos convénios do ensino primario para o
ensino de adultos. Recurso este estabelecido pelo decreto n°4.958, que instituia ao Fundo
Nacional do Ensino Primario (FNEP), que segundo Paiva (2003, p.149), era “formado pela renda
proveniente dos tributos federais que para esse fim viessem a ser criados”. O CEAA nasce entao

da regulamentacdo do referido fundo. Mas o que significava a respectiva campanha?

No plano interno, ela acenava com a possibilidade de preparar mao-d-obra
alfabetizada nas cidades, de penetrar no campo e de integrar os imigrantes e seus
descendentes nos Estados do Sul, além de se constituir num instrumento para
melhorar a situacdo do Brasil nas estatisticas mundiais de analfabetismo.
Através dela, eram retomados alguns aspectos do “entusiasmo pela educacao’,
agora elevados de consideragdes e justificagdes técnicas: deveria ser “uma
auténtica campanha de salvag¢@o nacional; uma nova abolicdo”, conduzida pelos
educadores anteriormente identificados com o Estado Novo e que agora tinham
como diretriz politica a quantidade e como diretriz técnica a tentativa de
conciliar a campanha de massa(extensiva) com a qualidade e a continuidade do
ensino (profundidade). Na verdade, entretanto, predominou o aspecto
quantitativo pois a intencdo qualitativa, a “acdo em profundidade”, nunca
chegou realmente a se concretizar sendo em aspectos e amplitude muito restritos
(PAIVA, 2003, p. 206).

Desta forma, a Unido barganhava com os estados. Esta remetia um certo montante de
recursos, € estes, por sua vez, se obrigavam a criar um servigo de educagao de adultos e a instalar
e fazer funcionar as classes de ensino supletivo previstas no plano global da Unido para cada
unidade federativa. Os recursos muito pequenos € em troca destas “verbas”, os estados colocaram

tais cursos funcionando, o que acontecia de forma precaria.
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As escolas procuravam resolver as questdes de infra-estrutura, o fato ¢ que a Campanha
tinha que acontecer. Chama atengao neste periodo o caso do estado de Sao Paulo. Para dar conta
dos compromissos da Campanha assumidos com o governo federal, colocou a servico da
educacdo de adolescentes e adultos analfabetos a sua rede de escolas, os seus professores e
funciondrios. Para conseguir que estes lecionassem a noite, adotou o sistema de pontos. Uma
espécie de moeda que organizava a vida funcional do magistério publico estadual. O professor
pressionado passou a lecionar a noite, ndo porque desejasse educar adultos, mas porque precisava
conquistar pontos necessarios a sua carreira.

Partindo das premissas indicadas, apresentaram-se os seguintes resultados: dificuldades
no recrutamento de analfabetos, elevadas taxas de evasdo, desinteresse dos voluntarios, exigua
motivagao dos alfabetizadores e inadequagdo do material didatico (PAIVA, 2003, p. 206-225).

A UNESCO ampliava suas pesquisas para investigar as causas do insucesso da agdo
extensiva das campanhas, tentando apontar alternativas no sentido da sua reorientagdo. Propoe
programas de alfabetizagao restritos as unidades que demonstrem ser produtivas. Sendo que estes
deveriam ser realizados dentro do horario de trabalho e de forma que os mesmos facilitassem as
possibilidades de uso imediato dos conhecimentos adquiridos pelos alunos.

Uma das ideologias que perpassavam a referida campanha esta expressa na frase que foi
amplamente divulgada: “ensinar a adolescentes e adultos era mais facil do que ensinar criangas”.
Logo, se tal tarefa era mais facil, provavelmente seria mais rapido, mais simples e qualquer
pessoa podia desempenhar esta fungdo. Nao tendo sido por acaso, entendemos, que tal campanha
procurou recrutar um grande contingente de voluntariado.

O Seminario Interamericano de Educacao de Adultos (1949), no Rio de Janeiro faz com
que no inicio da década de 1950, acontega a experiéncia da Missdao Rural de Educagdo de Adultos
em Itaperuna. Mas até entdo, o Brasil investia ainda em campanhas de grande porte, enquanto as
pesquisas internacionais ja apontavam a necessidade de dirigir tais movimentos para iniciativas
mais localizadas e especificas. Fica aqui mais uma pergunta para ser respondida: como nado se
pensou nisso antes, tendo em vista a extensao territorial do pais?

E importante mencionar que depois de um periodo inicial de “exaltagdo”, a CEAA entrou,
pelas razdes ja expostas, num momento de declinio, apesar de ter durado até o ano de 1963.

Entretanto, em 1962, de acordo com Paiva (2003, p. 219), “ela praticamente ndo desenvolveu
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suas atividades”, em detrimento da contengdo orcamentaria, por razdes politicas e
administrativas.

Neste interim se desenvolve, em 1952 a Campanha Nacional de Educagdo Rural .

1.2.2 1952 — CNER - Campanha Nacional de Educacio Rural

Em Itaperuna , pequena cidade do interior do Estado do Rio de Janeiro uma experiéncia
revela a variedade de situagdes socio-econdmicas em que vivia sua populagdo, ou seja, com
comunidades prosperas, contrastando outras decadentes . Nao foi dificil na época concluir que o
investimento na educagdo seria a solu¢ao para os problemas da sociedade (visdo escolanovista).
Outra concepgao presente, diz respeito ao papel do professor, identificado como aquele que tem
uma missdo a cumprir. O jovem e o adulto analfabeto, por sua vez, eram vistos de maneira
preconceituosa, chegando-se a atribuir a causa da ignorancia, da pobreza, da falta de higiene e da
escassa produtividade a sua existéncia.

Esta experiéncia foi estendida aos estados do Nordeste e ¢ dai que emerge em 18 missoes,
em 1952 a Campanha Nacional de Educagao Rural (CNER).

A CNER contava com equipe de profissionais em varias areas, tais como agronomia,
veterinaria, medicina, economia doméstica, assisténcia social etc. Alicerca seu trabalhos em dois
aspectos fundamentais : as missoes rurais ( herdadas da metodologia de Itaperuna) e os centros de
treinamento. Os ultimos eram destinados aos professores leigos, aos filhos de agricultores e a
preparacao de técnicas audiovisuais aplicadas a educagao de base.

Seus objetivos fundamentais eram: favorecer a promocdao da educagdo de adultos (e
conseqliente valorizagdo da cultura popular) e promover, entre a populagdo do campo, a
consciéncia do valor entre-ajuda para resolucdo dos problemas locais. E de acordo com Paiva
(2003):

Pretendia a CNER contribuir para acelerar o processo evolutivo do homem rural
nele despertando o espirito comunitario, a idéia do valor humano e o sentido de
suficiéncia e responsabilidade para que ndo se acentuassem as diferencas entre a
cidade e o campo em detrimento do meio rural onde tenderiam a enraizar-se a
estagnacdo das técnicas de trabalho, a disseminacdo de endemias, a consolidagio
do analfabetismo, a subalimentacdo e o incentivo as supersticdes e crendices.
Por isso, as missdes educativas penetravam o interior para incentivar a elevagdo
dos padrdes de vida e a solug@o dos problemas coletivos através da organizagao
comunitaria (PAIVA, 2003, p. 225).
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Podemos afirmar ainda que, apesar de haver uma ideologia por parte dos educadores de
entdo, no sentido de promover uma transformagdo social, e desta campanha concorrer para
diminui¢do do analfabetismo, sua atuacao foi insuficiente. O enfraquecimento da mesma com
certeza encontrou resisténcia por parte das autoridades locais, pois a educacdo de adultos

3

“alfabetizou” muitos para que pudessem romper com o “voto de cabresto”, imposto pelo
coronelismo.

Nao surpreende a analise dos resultados da atuagdo desta Campanha, que foi mais uma
vez 0 mesmo, ou seja, ndo havia dinamismo econdmico suficiente para manter o trabalho que
estava sendo realizado.

O programa desenvolveu suas atividades de 1952 a 1963, quando foi extinta juntamente
com as demais campanhas do MEC. E assim a educa¢do de jovens e adultos, de acordo com o
contexto politico no qual ela se insere, se mascara mais uma vez sobre o rétulo do “nao deu certo

de novo”, levando-se a que se compreenda historicamente a escola de jovens e adultos que temos

hoje.

1.2.3 1958 — CNEA - Campanha Nacional de Erradicacio do Analfabetismo

Como o proprio nome diz, e recordando a mengdo particular que demos a acepgao
campanha, tal empreendimento visava a um programa experimental destinado a educagdo popular
geral. Resumindo, mais uma vez, combater o analfabetismo e elevar o nivel cultural da
populagio. E importante lembrar que esta ¢ resultante dos diversos movimentos aqui
apresentados, e cuja bandeira ainda ¢ a mesma do 1° Congresso Nacional de Educagdo de
Adultos, cujo chavao era “Ser brasileiro ¢ ser alfabetizado”. Sem mencionar aqui, o conceito de
oculto de alfabetizagao.

A mesma inicia-se em janeiro de 1958, no governo desenvolvimentalista de Juscelino
Kubitschek. E, em razdo dos interesses socio-econdmicos, onde pleiteava-se por uma mao-de-
obra mais qualificada, um plano desenvolvimentalista de educagao era indispensavel .

Viarias comissdes estudaram sobre o papel da educagao, com vistas a buscar um programa
de realizacdo a curto prazo, sendo adotado entdo o projeto de Passa-Quatro, em Minas Gerais,

como projeto-piloto de ensino primario para a populagdo em idade escolar, e os acima desta
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idade. Sendo os resultados aplicados em um programa de nivel nacional, a Campanha Nacional
de Erradica¢do do Analfabetismo (CNEA).

A campanha acaba por ser criada por portaria ministerial, com o objetivo de determinar
quais seriam os métodos mais eficientes para erradicar com o analfabetismo no Brasil , sendo que
ndo acreditava em campanhas de massa. Desta forma, enfatizava o papel da escolarizagdo das
“crias” (como eram denominados os centros responsaveis pela disseminagao da campanha) como
solugdo para o problema do analfabetismo.

A criacdo e funcionamento da CNEA, ndo esta apenas na influéncia de suas experiéncias
sobre muitos programas de educagdo popular surgidos no pais, mas no fato de que anuncia a fase
da “tecnificagdo” no campo da educacao brasileira . Visava ainda o problema da amplia¢do da
rede escolar primdria e da escolaridade, em seu aspecto eminentemente fisico .

Um outro ponto importante foi a participacdo da igreja catolica em um projeto voltado
para a educagdo popular: a criacdo da Rede Nacional de Emissoras Catolicas (RENEC).

Algumas medidas foram bem similares ao que hoje se realiza, assim como a solugdo da
promocao automatica e a criacao de classes de emergéncia para alunos mais velhos.

A campanha termina em 1963. Sua limitacdo era justificada pelo fato de ser de carater
experimental e que por isto, era necessario observar o seu funcionamento dentro dos centro-

pilotos para uma futura aplicacdo de ordem nacional.

1.2.4 1961 - Centros Populares de Cultura (CPCs), Movimentos de Cultura Popular
(MCPs) e 0o MEB ( Movimento de Educacio de Base )

Cantar era buscar o caminho que vai dar no sol.Tenho comigo as lembrangas do
que eu era..Para cantar, nada era longe.Tudo tdo bom !!! Até a estrada de pedras
na boléia de caminh3o... Era assim ! (NASCIMENTO, 1981).

O Movimento de Cultura Popular era assim!

Os anos 60 nao ficaram marcados apenas pelo Rock‘n Roll ou pela Jovem Guarda, como
pensam alguns. O pais passava por um processo desenvolvimentalista marcado por varias
mudangas politicas. Os tltimos anos do governo Kubtischek trouxeram algumas reflexdes, por
parte dos intelectuais, politicos e estudantes sobre a participacdo historica da grande maioria,

excluida no processo de democratizagao socio-cultural e politica do pais.

36



Embora muitos deles em 1961 tenham se mascarado como “voltados para a promocao
da cultura popular”, tanto em relacdo aos seus objetivos, quanto em sua metodologia, os
principais movimentos desse género foram: os Centros Populares de Cultura (CPCs) e os
Movimentos de Cultura Popular (MCPs). Além deles, também o MEB ( Movimento de Educagao
de Base ), a partir do seu segundo ano de atuagdo, passou a caracterizar-se como um movimento
dessa natureza.

Diferentemente das campanhas, todos esses movimentos possuiam uma perspectiva
educativa realista, considerando como fundamental a preservagao e difusdo da cultura popular e a
conscientiza¢ao da populacao em relagdo as condi¢des socio-econdmicas e politicas do pais.

Os Centros Populares de Cultura cresceram em todo o pais entre 1962 e inicio de 1964.
Tiveram como ponto de partida o CPC - surgido em 1961 em intima relagdo com a Unido
Nacional dos Estudantes (UNE).

O CPC da UNE originou-se de uma série de debates travados entre alguns jovens
intelectuais e artistas pertencentes ao Teatro de Arena, quanto em 1959 transferiu-se para Sao
Paulo e Rio de Janeiro. Comegaram a colocar o problema da marginalizagao do artista em relagao
a vida socio-politica do pais e da necessidade de atingir um publico mais amplo. Organizaram um
movimento em prol da difusdo do teatro politico, nascendo a idéia do filme “Cinco Vezes
Favela” e finalmente, a pega “A mais- valia vai acabar”, encenada na Faculdade de arquitetura do
Rio de Janeiro. Ocorria uma insatisfacao, tendo em vista que acabam por nao atingir o publico ao
qual a peca era dirigida.

O “Tomatao” era um circo diferente dos demais, com certeza. Era assim denominado por
possuir uma lona vermelha e desmontdvel.Este percorria os bairros da Guanabara, numa
permanéncia média de 20 dias, levando espetaculos, filmes, palestras, exposi¢cdes de arte,
assisténcia médica até deixar organizado um ntcleo de cultura popular em cada local por onde
passavam.Eis ai o grande apice de seus espetaculos !!! Entretanto, seu alto custo fez com que
tivesse pouco tempo de duracdo, apesar dos membros do CPC vincularem-se a UNE, com a
finalidade de torna-lo uma empresa da cultura nacional.

Tendo surgido a partir destas circunstancias em 1961, o CPC da UNE floresceu no pais
em 1962. Os centros foram surgindo e o primeiro deles no Sindicato dos Metalurgicos de Sao
Paulo em Santo André, seguido pela 1* UNE volante, que difundiu a iniciativa por mais 12

Estados e a 2* UNE, que em 1963 contribuiu mais ainda.
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Nas grandes cidades os CPCs se multiplicaram avangando pelo interior, em especial na
Regido Centro-Sul.Entretanto ndo havia unificacdo, eram autonomos, mas seguindo o modelo
inicial.

A base de atuacdo do CPC da UNE era o teatro de rua, ou como chamavam “Teatro
Jornal”,onde pecas eram escritas de modo a responder aos acontecimentos sécio-politicos no
pais. O movimento também promoveu cursos variados, exposicoes graficas e fotograficas sobre a
Reforma Agréria, voto do Analfabeto e outros temas. Realizou o filme “Cinco Vezes Favela” e o
documentario “Isto € Brasil” e a primeira noite de musica Popular Brasileira, que patrocinou a
gravacao dos discos “O Povo Canta” e “Cantigas de eleicao” e, finalmente, fundou uma rede
nacional de distribui¢do de arte e cultura.

Os problemas surgem. Seus integrantes verificaram grandes polémicas entre estudantes e
intelectuais neste periodo. Havia falta de unidade em torno de posigdes estéticas e politico-
culturais, que dificultavam as condi¢des objetivas de atuagao. Para os membros dos CPCs, a arte
verdadeiramente popular ndo deve oferecer ao ptiblico somente uma ocupagdo para o lazer, mas
ser verdadeiramente politica e revolucionaria. Logo, ndo somente o conceito de cultura popular
do CPC foi discutido, como o problema da qualidade da producdo artistica tornou-se um dos
focos de debates. O ativismo da primeira fase foi substituido pela analise das possibilidades de
novas formas de atuacdo.

Logo em 1963, o CPC da UNE torna o problema da alfabetizagdo como nucleo central do
trabalho, realizando-se neste periodo o I Encontro Nacional de Alfabetizacdo e Cultura Popular.
Chegam a levantar a possibilidade de organizacdo de uma Universidade de Cultura Popular que
atuaria através de aulas por correspondéncia com material didatico, vendidos nas bancas de
jornais. Em contrapartida, o CPCs de Belo Horizonte enfatizaram o programa de alfabetizacao,
chegando a elaborar material proprio.

Este clima de entusiasmo, principalmente na Bahia, de onde sairam grande nimero de
compositores comprometidos com a musica popular brasileira, era composto de grande potencial
de recursos humanos voluntarios, que irradiou um movimento de renovagao artistica em busca de
formas novas de enxergar a arte brasileira.

Paralelamente aos CPCs desenvolviam-se os Movimentos de Cultura Popular (MCP).

Neste momento, vale questionar sobre o que eram os Movimentos de Cultura Popular?
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Os Movimentos de Cultura Popular que, em menor escala que os CPCs, também
multiplicaram-se pelo pais. Originaram-se do MCP de Recife, ligado a Prefeitura, em maio de
1960. O MCP nasceu da iniciativa de estudantes universitarios, artistas ¢ intelectuais
pernambucanos no combate ao analfabetismo e elevagdo do nivel cultural do povo. Como os
CPCs , tais movimentos possuiam idé€ias socialistas e sua orientacdo era também nacionalista.
Entretanto, sofria forte influéncia cristd e diferia portanto, na maneira de enfocar a cultura
popular e o seu papel. Suas atividades eram mais amplas e sistematizadas voltadas
fundamentalmente para a alfabetizacdo e educagao de base.

Pretendia encontrar uma formula brasileira para a pratica educativa ligada as artes e a
cultura do povo. Atuavam através de teatro, da organizacdo de nucleo de cultura popular, das
artes plasticas e artesanato, do centro da danca e da musica popular, da constru¢do de pracas,
organizacdo de cines e teleclubes, galerias de arte popular. O objetivo desses movimentos, era
compreender a cultura popular, sistematizar o que fosse mais importante, valorizar a producao
cultural das massas e criar condi¢des para que o povo pudesse produzir e usufruir dela. Para tal,
o MCP organizava suas escolas como Associa¢des de Cultura Popular.

O MCP partia do diadlogo entre a intelectualidade e o povo, na qual a arte era o meio
utilizado para chegar a andlise e a critica da realidade social e a preparacdo para a efetiva
participacdo na vida social da nagdo. Buscavam assim, a libertagdo nacional, a desalienagdo de
nossa cultura, o rompimento da situagdo de dependéncia econdmica e cultura do pais em relagao
ao exterior. Fazer arte com o povo, ampliando com este as discussdoes dos problemas nacionais.
Tinham ainda como tarefa principal, sobrepor a cultura brasileira as culturas estrangeiras, sem
perder de vista o sentido universal, permitindo o processo de aculturacio em que haja
predominancia da cultura brasileira. Estas posi¢does eram explicitadas na campanha “De Pé no
Chao também se aprende a Ler ”, do Rio Grande do Norte, em Angicos.

Esta foi criada pela prefeitura de Natal em 1961, assentada no método de alfabetizagdo do
pernambucano Paulo Freire(é), que se propunha a alfabetizar em 40 horas adultos analfabetos. A
experiéncia resultou na propria evolucdo da rede municipal, decorrente de que a comunidade
considerava o analfabetismo como o problema que necessitava maior atencdo. Os comités de

bairro, envolvidos neste processo, passaram a buscar solugdes, tais como: multiplicagdo de

% Educador pernambucano que se notabilizou no mundo inteiro, a partir de seus escritos no campo da alfabetizagdo
de adultos, como a Pedagogia do Oprimido, sendo criador de um ‘método’ de alfabetizagdo denominado — Método
Paulo Freire.
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escolinhas, aproveitamento de terrenos baldios onde eram construidos galpdes que serviam como
salas de aula (dando origem aos chamados “Acampamentos”). Lutavam entretanto com o
problema da qualificacdo de professores, quando em 1962 a prefeitura criou um Centro de
Formagdo de Professores, que se encarregava também da coordenagdo técnico-pedagogica da
Campanha. Além dessas atividades, a Campanha buscou divulgar e promover a revitalizacao do
folclore local . No terceiro ano de atuagdo, a Campanha havia se expando de tal forma que
pensou-se em formar e dinamizar uma “Frente de Educagao Popular”.

A campanha que teve inicio em Angicos estendeu-se logo depois para a cidade de Tiriri,
no Estado de Pernambuco e, num segundo momento, assume a cultura popular um carater de luta,
que ao lado da formacdo de um auténtica cultura nacional, promove a integracdo do homem
brasileiro no processo de libertagdo econdomico social e politico-cultural de nosso povo.

O trabalho em Angicos correu assim o mundo, estando presentes na experiéncia
especialistas em educacdo, jornalistas do Brasil e do exterior, destacando-se representantes do
New York Times, do Time Magazine, do Herald Tribune, do Sunday Times, do United e da
Associated Press, do Le Monde. No encerramento das atividades, o presidente Jodo Goulart, e
Aluizio Alves, governador do Rio Grande do Norte, compareceram as atividades dos Circulos de
Cultura (7), na distante data de 2 de abril de 1963.

Com base em tais premissas, 0 MCP de Pernambuco foi em 1960 uma experiéncia de
educacdo pela radio, de 50 a 60 minutos de aulas noturnas durante os dias uteis e de 10 a 20
minutos de educacdo de base com recepcdo organizada em escolas experimentais, sendo
preparado o “Livro de Leitura do MCP”. Nos finais de semana eram feitas transmissdes musicais
ou teatrais por intermédio da divisdo de Teatro do MCP .

Os meios informais de educacdo eram essenciais ao trabalho educativo do movimento.
Por isso era caracteristica do movimento a organizagdo em parques, pragas e nucleos de cultura,
onde eram promovidas atividades voltadas para a educacdo infantil, adolescentes e adultos,

caracterizando-se 0 movimento como uma experiéncia nova de “Universidade Popular”.

7 Circulo de Cultura é uma idéia que substitui a de turma ou de sala de aula A expressdo traduz o exercicio
pedagdgico de Paulo Freire. Circulo, porque todos/as estdo inseridos no processo educativo e ddo forma a figura
geométrica do circulo, acompanhado por uma equipe de trabalho que ajuda a discussdo de um tema de interesse,
envolvendo questdes relativas a cultura e a sociedade.
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Enquanto os CPCs se multiplicavam entre os universitarios, os MCPs precisavam de
apoio publico que garantisse sua atividades. Por isso mesmo, os movimentos amplos se
restringiram ao MCP de Pernambuco e a campanha “De P¢ no Chao também se aprender a Ler”.

Os MCPs exerceram grande influéncia sobre o movimento educativo do periodo. Suas
idéias e praticas expandiram-se pelo pais, influindo até sobre os CPCs, a partir do Encontro
Nacional de Alfabetizagao e Cultura Popular, que comegaram a rever suas formulagdes teoricas.
O MCP de Pernambuco representou uma etapa importante no desenvolvimento das teorias
elaboradas por Paulo Freire, colaborador do movimento nos seus dois primeiros anos de
funcionamento.

Entretanto, muitos outros movimentos da época foram tidos como comprometidos com a
cultura popular, como os de Ijui (no Rio Grande do Sul) e sobretudo o de Educacdo de Base, que
ja atingia muitos Estados no pais. E onde entra o MEB ( Movimento de Educacao de Base) nisto
tudo?

Em funcionamento desde 1961, ligado a Conferéncia Nacional de Bispos do Brasil
(CNBB) e financiado pelo governo da Unido, o MEB (Movimento de Educacdo de Base),
comegou a caracterizar-se com um movimento de cultura popular, com metodologia propria .
Visava apenas atingir as regides Nordeste, Norte e Centro-Oeste; entretanto, em virtude do
decreto n® 52.267 do governo federal em 1963, o MEB ampliou seu ambito geografico de atuagdo
e se desdobrou em novas escolas e “sistemas”, a fim de atender todas as areas subdesenvolvidas
do pais.

Sua proposta inicial era oferecer a populacao rural a oportunidade da alfabetizacdo num
contexto mais amplo de educacdo de base, buscando ajudar na promog¢ao do homem rural e em
sua preparacdo para as reformas basicas indispensaveis, tais como a agraria. Pretendia-se
também, na subjetividade, ajuda-lo a se defender contra ideologias que sdo incompativeis com o
espirito cristdo da nacionalidade. Logo, este deveria fundamentalmente oferecer uma educacao de
base que levasse ao camponés uma concep¢do de vida, que guiasse seu comportamento nas
esferas pessoa, familiar e social; e uma mistica de vida que atuasse como uma forga interior que
assegurasse dinamismo e entusiasmo no cumprimento dos seus deveres € no exercicio de seus
direitos. Assim o movimento lancou-se na tarefa de organiza¢do de “sistemas” de educagdo,

através de escolas radiofOnicas.
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A medida que o trabalho se desenvolvia e que se difundiam as novas idéias sociais cristis,
os técnicos do MEB, comecaram a ansiar por uma reinterpretacdo do papel, dos objetivos e
métodos do movimento. O 1° Encontro de Coordenadores, realizado em 1962, concluiu pela
necessidade dessa reinterpretagdo, tomando como base a idéia de que a educacdo “deveria ser
considerada como comunicagdo a servico da transformagdao do mundo”. Logo, a educagdo
deveria ser também um processo de conscientizagdo que tornasse possivel a transformacdo das
mentalidades e das estruturas. A partir de entdo, o MEB passou a ser definido como “movimento
engajado com o povo nesse trabalho de mudanga social”, comprometido com este mesmo povo.
O humanismo cristao assumia assim uma dimensao historica relacionada a transformagao social e
ao combate da domina¢do de uns homens sobre outros.

Com o avancar do movimento, a educacdo de base precisava transcender a mera escola
radiofonica e atuar mais profundamente sobre as comunidades rurais. Logo, além de uma
pedagogia radiofonica propria, o MEB passou a desenvolver uma metodologia de Animagao
Popular, sistematizada apos 1964. Esta se identificava com o processo de Desenvolvimento e
Organizagao de Comunidades, a partir de uma perspectiva politica. O trabalho era formado pelo
treinamento da lideranca local e por elementos do proprio povo com assessoria as comunidades e
ao movimento de sindicalizagdo rural . Buscava-se integrar a escola a vida da comunidade,
formando alunos e monitores, e estimulando atuagao da lideranga treinada, o esteio da Animagao
Popular.

Com a intensificacdo do movimento, ¢ durante 1963, surge a cartilha “Viver ¢ Lutar”,
impressa em janeiro de 1964, cuja primeira licdo apresenta o seguinte texto:

Eu vivo e luto.

Pedro vive e luta.

O povo vive ¢ luta.

Eu, Pedro e o povo vivemos.

Eu, Pedro e o povo lutamos.

Lutamos para viver.

Viver ¢ lutar (FAVERO, 2006, p. 229-230).

No ano de 1962, o MEB ja havia multiplicado o numero de seus sistemas (11 em 1961 e

31 em 1962) e passando a atuar em 11 Estados da Federagao (7 em 1961).0s treinamentos das
equipes chegaram a atingir 3707 pessoas e os alunos concludentes se elevaram de 38.734 em
1961 para 108.571 em 1962. Em 63, quando atingiu sua maior amplitude, eram 14 os Estados e

um total de 59 sistemas, e 111.066 alunos concludentes.
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Segundo Osmar Favero (2006), um dos organizadores do MEB no Nordeste, uma das
iniciativas do movimento foi substituir as cartilhas de alfabetizacdo. Estas estavam desvinculadas

da realidade do trabalhador rural:

O material didatico constitui uma referéncia especial. Se as equipes locais
progressivamente aprofundavam, selecionavam melhor e procuravam globalizar
os conteudos, assim como exploravam mais os recursos de dramatizacdo, dos
dialogos ¢ mesmo da narragdo, a cartilha e os livros de leitura disponiveis
bloqueavam essas iniciativas...Para as aulas, eram utilizados os folhetos Ler e
Saber, respectivamente primeiro e segundo guias de leitura, e o Caderno de
Aritmética, pouco mais do quem uma tabuada, preparados pelo Servigo Nacional
de Educacdo de Adultos do MEC para a Campanha Nacional de Educa’;cao de
Adultos, ainda nos anos 1950...Era evidente a inadequacao desses textos a
realidade dos alunos e aos objetivos do MEB. Além dos problemas de método,
que se diziam bastante sérios no caso da Radiocartilha, davam eles aos
adolescentes e adulto o mesmo tratamento dado as criangas, quase sempre
projetando valores e imagens da vida urbana (FAVERO, 2006, p. 229-230).

O MEB nao se extinguiu em 1964, apesar do Golpe, mas suas atividades diminuiram e
sua orientagcdo sofreu alteracdes. Este ano, os dados de mar¢o e dezembro nos permitem ver a
paralisagdo do movimento, que de 6.218 escolas radiofonicas restavam apenas 4.554 .

O MEB passou a voltar-se exclusivamente para a escola radiofonica e ajustou-se para

receber apoio oficial, integrando-se ao programa langado pelo governo em 1970.

1.2.5 1963 — PNA - Plano Nacional de Alfabetizacao

Em 1963, foram extintas as campanhas nacionais de educagdo de adultos até entdo
existentes, multiplicando-se os movimentos regionais e locais de carater publico ou privado. O
MEC convoca entdo o I Encontro Nacional de Alfabetizacdo e Cultura Popular, do qual surge
uma Comissao Nacional de Alfabetizacdo, atuante de 63 a 64, com objetivo de elaborar o Plano
Nacional de Alfabetizacdo - o PNA. Para a implementacdo do programa, o pais foi dividido em
duas grandes areas: Nordeste (cujo centro era em Sergipe - Aracaju) e regido sudeste (Rio de
Janeiro). A primeira, ndo avangou por falta verbas. Esta tiltima era o centro das decisdes politicas
e onde foi criado o primeiro curso de formagdo de coordenadores e de treinamento para

professores.
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Paulo Freire reafirma: “é possivel alfabetizar adultos em 40 horas ”. E logico aqui que
Paulo Freire apontava para a experiéncia vivida em Angicos. Entretanto, com base nesta
premissa, o referido plano, desta vez pretensioso ¢ de grandes escalas, pretendia atingir
inicialmente a meta de 5 milhdes de adultos alfabetizados, que os transformaria em dois anos no
total de 11 milhdes e seiscentos mil analfabetos existentes no Brasil em eleitores criticos.

Paulo Freire foi entdo convidado pelo récem-empossado Ministro da Educacdo Paulo de
Tarso Santos, do governo de Jodo Goulart, para coordenar o Programa Nacional de Alfabetizagao
pelo decreto 53.465 de 21 de janeiro de 1964. O convite se deu mais precisamente quando o
ministro, em setembro de 1963 em Brasilia, ao participar de circulo de cultura no Gama,
convenceu-se da efetividade do método freiriano, diante de um alfabetizando que carregando o
filho verbaliza - TU JA LE. O ministro oficializa entdo o Programa e libera os recursos
financeiros necessarios. Projeto que foi extinto em 14 de abril do mesmo ano pelo governo
militar.

O golpe de 1964 foi o responsavel pela extingdo do curto tempo de vida do PNA em
massa e como explicitado antes, dos diversos movimentos de erradicacdo do analfabetismo e de
cultura popular.

Mais uma vez, o ensino basico e a educagao de adultos era subestimados, mesmo apos ter
sido em 1961 aprovada a tdo sonhada Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB).

Com o golpe militar, poucas foram as agdes de educagdo de jovens e adultos que
sobreviveram. Principios como “conscientizagdo” e “participagdao” deixaram de fazer parte do
imaginario da educagdo de adultos que, no periodo anterior a 1964, tinha caminhado com a

educagdo popular .

1.2.6 1964 - Plano Piloto da Cruzada ABC

Em meados de 1960, o MEC vai promover outra iniciativa: a Cruzada do ABC. O nome
nao podia mesmo ser outro. Faz-nos recordar do movimento da Cruzada na Idade Média, onde
incontaveis expedi¢cdes militares eram levantadas para combater os “hereges” e os “infi¢is”. Resta
aqui saber quem seriam estes? Do ponto de vista de “nossa” cruzada, ¢ bem provavel que estes
venham a ser todos aqueles que se levantem contra o golpe de 64 e a favor dos movimentos de

cultura popular. Mas vejamos onde se localizam os antecedentes desta Cruzada?
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Seus antecedentes localizam-se em 1962, no trabalho de alfabetizacdo de adultos nos
bairros pobres do Recife, por parte de um grupo de professores do Colégio Evangélico Agnees
Erskine, que se colocava sob a tutela da igreja Protestante norte-americana. Como conseqiiéncia,
foi feito um convénio entre o colégio e o governo, que em meados de 64 implementa o Plano
Piloto do ABC, com recursos da Fundacdo Norte-Americana Agnes Erskine, com duragdo de
cinco meses e resultados satisfatorios. Em 1966,0 programa se estende por todo o Recife, Paraiba
e Sergipe. Em 1967, alcancava o Ceara, Alagoas, Rio de Janeiro e Guanabara, com o apoio: do
governo federal, de institui¢des particulares internacionais e das administragdes estaduais.

Compreendemos, frente ao aqui exposto que, a Cruzada do ABC, tinha um objetivo claro,
o de neutralizar as idéias semeadas pelos programas anteriores. Nao foi a toa que suas atividades
se concentraram nos estados nordestinos e nos de politica esquerdista, como o Rio de Janeiro e a
Guanabara. Seus compromissos politicos com quem os sustentava era muito evidente. Frente ao
exposto, e em fungdo de seu descrédito, o insucesso da Cruzada se justifica, até porque em
15/12/67 era criado o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), para funcionar em

estreita ligacdo com o Departamento Nacional de Educagdao do MEC.

1.2.7 1967- Mobral - Movimento Brasileiro de Alfabetizacio

O Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL) foi criado pela Lei n° 5.379 de
15/12/67. Longe de prosseguir o que era realizado anteriormente pelos movimentos de
alfabetizacdo, 0 MOBRAL centralizou as iniciativas, como 6rgao de concepg¢do e de execugao,
restringindo o conceito de alfabetizacdo a habilidade de aprender a ler e a escrever,
desvinculando do sentimento de nacionalismo evidenciado nos periodos de 47 a 63.

Em 1969, o MOBRAL se desvincula do Departamento Nacional de Educagdo do MEC,
numa clara indicagdo de que ndo seguiria a orientagdo tecnocratica desse 0rgado (que concebia a
alfabetizacdo vinculada a formagao da forga de trabalho qualificada).

O economista Mario Henrique Simonsen, em 1970 assume o MOBRAL. A partir de
entdo, criou-se uma ‘“nova”, campanha de alfabetizagdo de massa. E varias medidas tornaram o
MOBRAL auténomo e cuja imagem de sucesso da sua campanha era vendida a “olhos vistos”.

Dados campanhisticos demonstram que de 1970 a 1986, se o MOBRAL tinha por

objetivo alfabetizar 18 milhdes de pessoas, em 1986 este nimero era 0 mesmo.

45



Desde o momento inicial da criagdo do MOBRAL, através do Programa de Alfabetizagdo
Funcional, o movimento dessa instituicdo na luta pela sua sobrevivéncia foi sempre o de
reorientar sua proposta inicial. Tamanha era sua dificuldade no recrutamento de adultos
analfabetos, que o Mobral passa a engajar estudantes menores de quinze anos. Neste aspecto a
instituicdo preparou o projeto Infanto-Juvenil de carater nacional, por sugestdo do ex-ministro
Nei Braga, para inclui-lo na proposta or¢amentaria de 1974, com a meta de atingir um milhdo e
quinhentas mil criangas.

Criticas ao projeto surgiram e muitas. Uma delas foi no sentido de criar um sistema
paralelo ao formal de ensino, levando o Mobral a absorver recursos que deveriam estar alocados
na universaliza¢ao do ensino de primeiro grau, sendo vetado em 1975.

O Mobral apresentou ainda um programa de a¢do comunitdria vinculado as forgas
armadas e uma proposta alfabetizadora num sistema nacional de educagdo permanente .

Com relagdo a este ultimo aspecto, observamos que foi em 1980, no inicio, que o
presidente do Mobral fez essa proposta de reorientagdo do Movimento, através do oficio 112/80
ao Ministro Eduardo Portela, e ai se iniciou o processo de agonia do Mobral, pois seus objetivos
foram redefinidos, sua denominagao ¢ alterada pelo decreto n® 91.980 de 25/11/85 e surge a nova
Fundagao EDUCAR (PAIVA, 2003, p. 320-326).

Eram estes os numeros de vezes que grande parte dos concludentes do MOBRAL

retornavam a institui¢do sem saber ler e escrever.

1.3 Décadas de 1980 e 1990 — da Abertura Socio-Politica e Tempos de Neoliberalismo

O periodo de 1980 a 1990 ¢ consolidado por grandes transformagdes, dentre elas o fim da
ditadura militar, marcado pelo processo de abertura s6cio, econdmico e politico.

A “abertura” ¢ sempre associada a um conjunto de medidas que permitiram a passagem
do regime militar para o democratico. Mas o processo foi lento e ndo abrangeu somente o carater
socio-politico, se d4 no campo econdmico, em decorréncia da necessidade de expansdo da
concorréncia, tanto no mercado interno, quanto externo.

O Brasil vinha em constantes endividamentos, em face da dificuldade em honrar os
compromissos financeiros externos que havia assumido. Era preciso urgentemente tomar medidas

que viessem equacionar a crise da divida interna e externa, que levavam a altos indices
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inflacionarios. E necessaria uma medida de estabilizacdo financeira, confirmando-se a abertura
em estratégia de carater comercial, configurando-se em politica econdmica brasileira a partir da
década de 1980.

Foram destaques neste periodo, a anistia ocorrida em 28 de agosto de 1979 e o movimento
“Diretas Ja”.

A anistia acontece em decorréncia da pressdo politica e popular em prol dos direitos
humanos, que permitiu que lideres oposicionistas retornassem a patria, tais como Luiz Carlos
Prestes e Leonel de Moura Brizola.

O movimento “Diretas J4” inicia a campanha pelas eleicoes diretas no Brasil, por meio da
emenda Dante de Oliveira, que ao ser votada no dia 25 de abril de 1984, ndao obteve os pontos
necessarios para aprovacao, causando uma grande comogao popular.

Em meio a este processo, como ficam as campanhas? Em que ponto se situa a educagao
popular? E neste cenario que a Fundagdo Educar ¢ surge, com vistas a redefinir as fun¢des do

antigo Mobral.

1.3.1 1985 - Fundaciao Educar

Apds o Mobral ter sido redefinido, vinculado ao MEC (ensino supletivo) e renomeado,
seus objetivos também se modificaram. Conforme explanado, o decreto n® 91.980 de 25/11/85,
definia os novos fins da Fundagao Educar: fomentar a execugdo de programas de alfabetizagdo e
educacdo basica etc. A comissdao que em janeiro de 1986 foi designada para elaborar os estatutos
do novo Educar, procurou concebé-lo como uma instituicdo que se extinguiria a medida que o
analfabetismo no Brasil também se extinguisse.

O efeito da mudanca do Mobral para a Fundagdo Educar gerou sem sombra de duvidas
um espirito de ceticismo em torno desta instituicdo. Mesas redondas foram realizadas na Reunido
Anual da Associagdo Nacional de Pos Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), em 1988,
em Porto Alegre, no qual analisou-se que, houve uma abertura nesta mudancga , tais como: a
abertura de financiamentos de Projetos de Educacdo junto a sociedade civil e uma maior
democratizagdo quanto as diretrizes pedagodgicas (ja que o Mobral impunha “pacotdes” aos

estados e municipios, produzidos por seus 0rgaos centrais).
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Entretanto, ndo podemos deixar aqui de recordar o momento socio-politico que
perpassava nosso pais. A década de 80 ¢ marcada fundamentalmente por um processo de
abertura, no qual sabemos que o discurso nao corresponde ainda a pratica .

A constituicdo federal promulgada em 1988, mais especificamente em seu artigo 208,
garante avangos para a Educagdo de Jovens e Adultos no Brasil, cuja obrigatoriedade da oferta
publica do ensino de primeiro grau estava reservada na Lei Federal 5692/71, apenas as criancas e
adolescentes na faixa de 07 a 14 anos:

O dever do Estado com a educacdo sera efetivado mediante a garantia de: [ —
ensino fundamental obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive sua oferta
gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria (BRASIL,
1988, p. 122).

A Educagdo passa a ser direito de todos, independente de idade, e nas disposicoes
transitorias, sdo definidas metas e recursos orcamentarios para a erradicacao do analfabetismo.

Apesar da educagdo ser reconhecida como “direito de todos”, chegamos a década de 90
com politicas publicas educacionais pouco favoraveis a este setor. Os programas ofertados apds
1988 estiveram longe de atender os interesses e metas desta modalidade de ensino. Analisemos os

principais deles.

1.3.2 1990 - Programa Nacional de Alfabetizacio e Cidadania e 1993- Plano Decenal de

Educacao

Como o analfabetismo ndo se extinguiu em nosso pais, foi mais facil extinguir a Fundagao
Educar. A mesma foi seguida pela ultima proposta do MEC de criar um programa nacional de
alfabetizacdo. Medida esta que surge no governo do presidente da reptblica Fernando Collor de
Melo, por intermédio da criacdo do Plano Nacional de Educacdo e Cidadania (PNAC). Esta
resolucao foi proclamada por ocasido de ter sido o ano de 1990 conclamado o Ano Internacional
da Alfabetizacdo na Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos (ocorrida em Jomtiem, na
Tailandia de 5 a 9 e marco deste ano ). Nesta ocasido, 155 governos prometeram uma educagao
para todos até o ano de 2000. Foi ainda decorrente desta conferéncia, o compromisso de cada pais
participante extinguir o analfabetismo num prazo maximo de 10 anos (o que deu origem ao Plano

Decenal em 1993).
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O PNAC foi também um dos resultados desta conferéncia e visava principalmente a
universaliza¢ao do ensino fundamental. Foram criados para viabilizar tal objetivo, uma Comissao
Nacional do ano Internacional da Alfabetizacdo e redigido um documento bésico, com premissas
para implementagdo do Programa educacional em todo o territorio nacional. E interessante poder
conferir que os pontos tratados neste documento ndo acrescentam nada a mais do que o que ja se
havia falado, dito e discutido em termos de educagdo de adultos. Até porque, neste momento,
quando se fala em alfabetizagdo, restringia-se muito a visao em termos da crianga, posto que
Collor cancela programas de alfabetizacdo de adultos e concentra recursos na educacgao infantil .
O pior ¢ que mitos sdo criados para justificar tal desiderato, dentre eles discurso que de nada
serve ao adulto aprender a ler e a escrever, afinal ela ja viveu até aqui sem ser alfabetizado.

Como o “entra e sai” do ministério no governo Collor ¢ algo constante, numa destas
modificagdes, Jos¢ Goldemberg assume a pasta da Educagdo e os movimentos em torno da
Alfabetizacao sao minimizados, e 0o PNAC paralisado.

Com o “impeachment” de Collor e assumindo o novo presidente Itamar Franco, esquece-
se 0 PNAC e cria-se o Plano Decenal de Educacdo, com o compromisso de erradicar o
analfabetismo de criancas, jovens e adultos até o ano de 2003.

O Plano Decenal possui a proposta de nao ser algo definitivo e acabado . O que ¢ mesmo
vendido as escolas ¢ a idéia da extirpagdo, cabendo a cada institui¢ao discuti-lo e adapta-lo a sua
realidade com metas para os proéximos dez anos.

E o que deveria ser discutido com toda a sociedade, acaba por ficar até hoje engavetado
nas mesas de muitos diretores de escolas. A questdo posta passa a ser a mesma: onde fica o

compromisso com a erradicagdo do analfabetismo?

1.3.3 1997 - Alfabetiza¢do Solidaria

Como nao podia deixar de ser, mais um movimento a favor da alfabetizagdo de jovens e
adultos surge em nosso Brasil tdo brasileiro. Algo muda na visdo de alguns professores...pelo
menos a nivel conceitual : nd3o se pensa em varrer o analfabetismo e sim em expandir o
“alfabetismo” no pais !!!!

A Alfabetizagdo Solidéaria surge neste ano como mais um dos empreendimentos no

sentido de incrementar a alfabetizacdo de jovens e adultos no pais. Desta vez, com o
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envolvimento das Universidades, que por intermédio do Conselho de Reitores das Universidades
Brasileiras (CRUB) criam uma comissdo de adesao pro-alfabetizagdo.

O trabalho do Programa Alfabetizagdo Soliddria comecou com um projeto piloto em
1997, nos 38 municipios que, no censo de 1991 do IBGE, tinham os indices mais elevados de
analfabetismo na faixa etaria de 15 a 19 anos.

Assinado o termo de adesdo por parte das reitorias das universidades, professores destas
sdo escolhidos para levar a frente o projeto, com fins de difundi-lo pelas diferentes regides do
Brasil, por intermédio da formagdo de nucleos, denominados “Comunidade Solidaria”. Varios
pontos sdo levados em consideracdo para o desenvolvimento destes: criagdo de uma proposta
curricular, criagdo de materiais pedagdgicos decorrentes do item anterior, sele¢do de professores
na formacao dos nucleos que fariam parte da Comunidade Solidaria de cada regido (de acordo
com critérios preestabelecidos) e criagao de materiais de “chamamento”, ou seja, para difusdo do
projeto a nivel nacional.

Tomando o historico da Educagdo de Jovens e Adultos no Brasil, numa breve analise que
se pode realizar sobre o mesmo, ndo ¢ dificil constatar que € notdrio o envolvimento dos
professores responsaveis pelo projeto. Cada um dando o maximo de si, procurando fazer um
pouco mais para diminuir o estado de calamidade no que se relacionava a alfabetizagdo nesta
¢poca. Entretanto, apesar de evidenciarmos que para estes “ensinar nao ¢ e nao pode mesmo ser
um bico”, falta a Alfabetizagdo Solidaria alguns ingredientes, como o visto em todos os
movimentos campanhisticos em nosso extenso pais: falta o envolvimento da sociedade como um
todo, implementar novos esquemas de gestdo para promover amplo atendimento de jovens e
adultos, falta a criagdo de maiores oportunidades para assegurar a educagao infantil desde os dois
anos de idade, ampliar a participag@o do gasto publico em educacao (a Lei Orcamentaria de 2005
previa para a educacgdo o valor de R$ 79,92 bi ou 4,32% do PIB, indice absurdo, diferente da
maioria dos paises da Organizagdo para a Cooperagao e o Desenvolvimento Econémico- OCDE-
que aplicam em média cerca de 7% do PIB em educagdo), formar professores engajados na
proposta da Educagdo de Jovens e Adultos e para esta modalidade (pois a metodologia de ensino
para o adulto ¢ diferente da infantil) e aumentar a remuneragao do magistério publico.

Mas o que falta mesmo, como dito no decorrer desta pesquisa, ¢ desmascarar o desinteresse
em encaminhar um projeto sério neste sentido. E € justamente neste ponto que sdo inimeros 0s

obstaculos a enfrentar, pois educagdo de jovens e adultos esta vinculada a forma como vem sendo
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encaminhada a politica educacional neste e nos diferentes governos pelos quais o povo brasileiro
vem passando.

Brasil, mostra a tua cara..

Quero ver quem paga , pra gente ficar assim.
Brasil, qual ¢ o teu negocio?

O nome do teu sécio ?

Confia em mim (CAZUZA, 1995).

1.3.4 Avaliaciao Educacional: das Campanhas e dos Movimentos Sociais

Do historico apresentado, constatou-se que o problema da avaliagdo educacional no
periodo de campanhas e dos movimentos sociais, esteve sempre atrelada a trés pontos basicos : a)
Uma modificacdo no que se relaciona a ideologia : avaliagdo ¢ um problema ndo de ordem
exclusivamente metodoldgica, mas substancialmente politica, social € econdmica; b) Avaliagao
ndo ¢ um mero mecanismo de medi¢cdo do “bé-a-ba” apreendido no mundo adulto, mas exige
conhecimento.E pois acima de tudo uma fungao social; ¢) Avaliar ndo é ato ingénuo ou neutro.

Pode-se inferir que por detrds de cada campanha e de cada movimento houve interesses
politicos diferenciados. Os primeiros em sua grande parte, ndo se constituiram em projetos de
Estado, mas sim de governo, o que significa sua restricdo ao campo eleitoreiro, no qual a
avaliacdo pode chegar as ser uma das causas do fracasso escolar, sendo deslocado o eixo central
das reflexdes que a envolvem na questdo do método, do aluno ou do professor. Em praticamente
todas as campanhas, encontram-se cartilhas pré-montadas, exercicios e atividades prontas,
retirando-se em parte a iniciativa, do aluno e do professor de inovar caminhos para
aprimoramento do processo ensino-aprendizagem, do que se deduz, que a avaliagdo construiu-se
sobre as mesmas bases ideologicas.

J& os movimentos sociais, denotam a preocupagdo do individuo na construcdo de sua
histdria, o que permite, apesar dos escassos registros sobre avaliacdo educacional neste periodo,
refletir que seu mecanismo era utilizado em prol da libertagdo, da formagdo do sujeito
provocadores de mudancas, da construcao de seres pensantes € nao reprodutores de um saber

Opressor.

Foi assim que as tendéncias de cunho progressista, interessadas em propostas
pedagogicas voltadas para os objetivos da maioria da populagdo, foram
ganhando for¢a. Foi, entdo, no inicio da década de 1960 que surgiram os
movimentos de educagdo de adultos que desencadearam novas idéias
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pedagdgicas e praticas educacionais de educacdo popular.caracterizando a
tendéncia denominada de Pedagogia Libertadora, também conhecida como
Pedagogia Progressista ( COMIS, 2006, p.140).

Neste sentido, faz-se mister recordar Paulo Freire, que introduz por meio da experiéncia
em Angicos, que alfabetiza em 40 horas/aula, 300 trabalhadores, seu método de ensino, centrado
no didlogo, no debate e na reflexdo.Paulo Freire utilizava-se de duas estratégias metodologicas
para avaliar seus alunos: o conhecimento prévio e o didlogo.

Do conhecimento prévio, ou seja, ao tomar como ponto de partida da constru¢ao do
conhecimento a bagagem de saber de seus alunos, descobria quais eram os caminhos para
construir e oferecer uma educagao auténtica, real € com base na conscientizagdo para a libertagao
de homens e mulheres em condi¢ao de opressao.

O dialogo, ao promover o debate e a reflexdo, como técnica avaliativa, permite que o
aluno se aproprie da realidade e desenvolva uma consciéncia critica a fim de que seja capaz de
interferir na mesma. A avaliagdo, sobre este enfoque, ¢ de carater qualitativo, formativo e permite
que o educando mais do que decodifique conteudos programdticos, mas que realize a
interdisciplinaridade entre si, sua historia ¢ o mundo que o cerca. E portando a avaliagdo nos

movimentos sociais de cunho inclusivo.

1.4 A Educacao de Jovens e Adultos e a P6s-Modernidade/ Governo Lula

O final dos anos1990 trouxe alguns “destaques” frente a Educacao de Jovens e Adultos no
Brasil. Uma das grandes conquistas no campo do legal, se dd no artigo 208 da Constitui¢do
Federal, inciso I: “O dever do Estado com a educacao sera efetivado mediante garantia de: ensino
fundamental obrigatorio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na idade
propria”. Trata-se de um direito piblico subjetivo (*) e que por isso, compete aos poderes
publicos disponibilizar os recursos para atender a essa educagao.

A Declaragao Universal dos Direitos Humanos, de 10 de dezembro de 1948, no artigo 26,
atribui como finalidade a educacao que "Toda a pessoa tem direito a educagdo [...] A educagdo

deve visar a plena expansao da personalidade humana e ao refor¢o dos direitos do homem e das

¥ £ o direito que tem o individuo de exigir garantias para a realizagio de seus interesses, o que significa o poder de
acdo assegurado legalmente a toda pessoa para defesa e protegdo de toda e qualquer espécie de bens materiais ou
imateriais. Em outras palavras, consiste na possibilidade de agir e de exigir aquilo que as normas de Direito atribuem
a alguém como proprio (direito faculdade).
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liberdades fundamentais [...]”(GENEBRA, 1948).Sabe-se, entretanto, que ¢ tarefa ainda nao
cumprida pela sociedade brasileira a universalizacdo decente da escolaridade. Se hoje a luta por
uma escola de qualidade na educagdo basica, em seu carater regular, apresenta uma coordenacao
das politicas pulverizadas em iniciativas locais, adotando modelos equivocados e ineficientes de
atendimento, que dizer da Educacao de Jovens e Adultos?

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Brasileira, LDB 9394/96, destarte suas manobras
politicas, também trouxe avancos. No artigo 37, secao V, a Educacdo de Jovens e Adultos devera
ser destinada aqueles que nao tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e

médio na idade propria, sendo garantido como direito que:

§ 1°. Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos,
que ndao puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus
interesses, condi¢oes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

§ 2° O Poder Publico viabilizara e estimulara o acesso ¢ a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante agdes integradas e complementares entre si
(BRASIL, 1996).

O Conselho Nacional de Educacao/Brasil (CNE), através do Parecer CNE/CEB 11/2000
que aprova as diretrizes curriculares para a EJA, atribuiu trés fun¢des a Educacdo de Jovens e
Adultos: qualificadora, equalizadora e reparadora. Em linhas gerais, a funcdo qualificadora
confere uma maior amplitude a EJA, dada a perspectiva de educagdo permanente, da qual todos
deveriam usufruir, pois a vida ¢ um constante, aprender. Quanto a fungdo equalizadora, o parecer
nos remete ao principio da igualdade de oportunidades como o ponto de partida. Finalizando, em
termos da fung¢do reparadora, esta significa o reconhecimento do poder publico de uma “divida
inscrita em nossa historia social” (°), em virtude da negagdo, sobretudo, do acesso ao ensino
fundamental obrigatdrio e gratuito, dos 7 aos 14 anos.

O Plano Nacional de Educacdo (PNE), Lei 10.172/01, aponta no capitulo III, mais
especificamente nas diretrizes previstas para a EJA, que o atual cenario mundial impde profundas

transformacdes, em virtude do acelerado avanco cientifico e tecnoldgico e do fenomeno da

? BRASIL. Ministério da Educagio. Conselho Nacional de Educagdo/Camara de Educagdo Basica. Parecer CEB n°
11/2000, aprovado em 10/05/2000. Assunto: Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos.
Brasilia: DF, 2000.
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globalizagdo. O contexto tem implica¢des diretas na reorganizagdo do mundo do trabalho,

impactando a EJA ao delimitar que a mesma nao deve se restringir a alfabetizagdo formal:

[...] a necessidade de continuo desenvolvimento de capacidades e competéncias
para enfrentar essas transformacdes alterou a concepgao tradicional de educacao
de jovens e adultos, ndo mais restrita a um periodo particular da vida ou a uma
finalidade circunscrita. Desenvolve-se o conceito de educagdo ao longo de toda a
vida, que ha de se iniciar com a alfabetizacdo. Mas ndo basta ensinar a ler ¢ a
escrever. Para inserir a populagdo no exercicio pleno da cidadania, melhorar sua
qualidade de vida e de frui¢ao do tempo livre, e ampliar suas oportunidades no
mercado de trabalho, a educagdo de jovens e adultos deve compreender no
minimo, a oferta de uma formagdo equivalente as oito séries iniciais do ensino
fundamental (BRASIL, 2001)

O PNE definiu 26 metas prioritarias para o decénio 2001-2011, destacando-se dentre elas,
as que se referem particularmente a EJA: alfabetizar em cinco anos dois ter¢os da populagdo
analfabeta, de forma a erradicar o analfabetismo em uma década; assegurar, em cinco anos, oferta
do primeiro segmento do Ensino Fundamental para 50% da populagdo com mais de 15 anos que
ndo tenha atingido este nivel de escolaridade, atender no segundo segmento do Ensino
Fundamental toda a populagdo com mais de 15 anos que tenha concluido a etapa precedente,
dobrar em cinco anos, e quadruplicar em dez anos, o atendimento de jovens e adultos no Ensino
Meédio.

Tomando por base os citados documentos, € notério afirmar que houve avangos, mas que
ndo se traduziram nas formas do financiamento da educacdo traduzidos na Emenda
Constitucional 14/96, que deixa parcialmente descoberta esta modalidade de ensino, juntamente

com a educagao infantil e o ensino médio. Bonamino (2002), de acordo com Monlevade (1997):

[...] o governo deveria aplicar cerca de quatro bilhdes de reais na ‘eliminagao do
analfabetismo e universalizagdo do ensino fundamental’. Com a modificac¢do
introduzida pela EC n® 14/96, a despesa estimada seria aproximadamente R$
700.000.000,00, quantia necessaria para complementar os Fundos dos Estados,
que ndo atingissem o valor minimo anual por aluno de R$ 300,00. Segundo
Monlevade, a suplementagio de R$ 700.000.000,00 envolvia o prego de
aprovacdo da Emenda no Congresso, ja que o Executivo tinha de oferecer
temporariamente “dinheiro novo” para os Estados que garantiriam a maioria
parlamentar para apoiar a alteragdo constitucional (MONLEVADE, 1997 apud
BONAMINO, 2002, p. 68).
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E forgoso constatar, mas as evidéncias falam por si. A Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA), "patinho feio" do sistema escolar, realiza no hoje a “corrida contra o tempo de exclusao”.
Como retratado, luta contra a falta de recursos financeiros definidos, luta contra a caréncia de
politicas educacionais articuladas entre as esferas federal, estadual e municipal e também, entre
estas e a sociedade civil. Possui extenso historico no sentido de colocar-se como educacdo formal
€ permanente, 0 que repercute na pratica na falta de estrutura fisica, recursos materiais, humanos,
pesquisa, suporte psicopedagogico etc. Fica ainda claro que ¢ imputada a escola nas formas de
financiamento, a crenca politico-ideoldgica de que esta dispde de "poder" para resolver as
mazelas da sociedade. Historicamente a EJA foi concebida em alguns momentos como
equalizadora, em outros como reprodutora, mas em meio a tudo isto, registra-se ainda a expressao
"educagdo de segunda linha", mascarando e reforgando as desigualdades sociais.

Contextualizando ainda o histérico da EJA, foi na Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos (Jomtien, Tailandia, 1990) e na V Conferéncia Internacional sobre a Educacao de Adultos
(Hamburgo, 1997), que se registrou que a educagdo de jovens e adultos abrange todo o processo
de aprendizagem (formal ou informal), ao longo da vida, nas quais os individuos enriquecem seus
conhecimentos, aperfeigoando-se técnica e profissionalmente, satisfazendo suas necessidades e as
da sociedade em que vivem.

Ap6s a conferéncia de 1990 e ao longo de quatro anos, foi organizada uma Comissao
Internacional sobre a educacdo para o século XXI, convocada pela Unesco e formada por
especialistas sob a coordenacao do francés Jacques Delors que produziu um documento que ficou
conhecido como Relatério Delors — “La educacion encierra un tesoro” [A educacdo guarda um
tesouro]. O relatorio apresenta o diagndstico da educacao frente ao atual contexto planetario de
interdependéncia e globalizacdo, assinalando os principais problemas educacionais, indicando,
particularmente no capitulo IV, que a pratica educacional deveria sedimentar-se sob quatro
pilares auto-explicativos: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver coletivamente e
aprender a ser. Sdo ainda apontadas como solu¢des naquela conferéncia, que os sistemas
educativos formais devem privilegiar o acesso ao conhecimento por meio da concepgao de que a
educacdo se dd como um todo, e ao longo da vida. Perspectiva que orienta as reformas
educativas, tanto em nivel da elaboracdo de programas como da definicdo de novas politicas

pedagogicas para a EJA.
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A Conferéncia Internacional de Educac¢do de Adultos (CONFINTEA) é convocada mais
uma vez pela UNESCO. Na ordem historica, faz-se imprescindivel citar as seguintes: em 1949
(Elsinore, na Dinamarca), em 1960 (Montreal, no Canada), em 1972 (Toquio, no Japao), em 1985
(Paris, na Franca) e em 1997 (Hamburgo, na Alemanha).

As conferéncias da China, de Paris e de Nova D¢lhi ratificaram responsabilidades
assumidas e que se confirmaram na V Conferéncia Internacional de Educag¢ao de Adultos da
UNESCO (Hamburgo, 1997).

A V CONFINTEA realizada em Hamburgo, na Alemanha, em julho de 1997, contou com
representagdes de 170 paises. Dessa V CONFINTEA resultaram dois documentos: a Declaragao
de Hamburgo e a Agenda para o Futuro, que tratam do direito a "educagdo ao longo da vida".
Neste sentido, o Brasil foi instado cumprir compromissos anteriores, ja que a declaracao
estabeleceu: “A efetiva participagdo de homens e mulheres em cada esfera da vida ¢ requisito
fundamental para a humanidade sobreviver e enfrentar os desafios do futuro.” (BRASIL, 1999,
p.1).

Por outro lado, a promessa ndo cumprida da Conferéncia Mundial sobre Educagio para
Todos, foi retomada em abril de 2000, no Forum Mundial de Dacar, onde os governos adiaram o
compromisso assumido em Jomtien por mais 15 anos. Na ocasido foram definidas seis metas (6)
e propostas doze (12) grandes estratégias para o alcance de uma “educagdo para todos” até o ano
de 2015. Das metas, foi destaque para a Educa¢do de Jovens e Adultos as de niimero trés (3) e
quatro(4) do item 7:

3.Assegurar que as necessidades de aprendizagem de todos os jovens e adultos
sejam atendidas pelo acesso eqiiitativo a aprendizagem apropriada, as
habilidades para a vida e a programas de formagao para a cidadania.

4.Alcangar uma melhoria de 50% nos niveis de alfabetizacdo de adultos até
2015, especialmente para mulheres, e acesso eqiiitativo a educacdo basica e
continuada para todos os adultos (DAKAR, 2000).

Entre 1997 e 2002, o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE)
respondia pelo apoio financeiro da Unido aos Estados e Municipios para programas de ensino
fundamental de jovens e adultos.

O governo Lula empreende entdo iniciativas de alfabetizagao e capacitacdo profissional de
jovens e adultos. Iniciativas estas que foram pulverizadas e coordenadas pelas seguintes

instancias: o Conselho da Comunidade Solidaria (no caso do Programa Alfabetizacdo Solidaria —
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PAS); o Ministério do Trabalho e Emprego ( Plano Nacional de Qualificagdo Profissional —
Planfor); e o Ministério do Desenvolvimento Agrario(Programa Nacional de Educagdo na
Reforma Agraria — Pronera).

O programa Alfabetizacdo Solidaria (Alfasol) foi criado em janeiro de 1997, no governo
de Fernando Henrique Cardoso, tendo continuidade no governo Lula. Suas agdes foram
desenvolvidas pelo Conselho do Programa Comunidade Soliddria, uma organizagdo nao-
governamental, sem fins lucrativos e de utilidade publica, na perspectiva neoliberal de
minimizacdo da responsabilidade do estado. O programa tinha como objetivo reduzir os altos
indices nacionais de analfabetismo (13,6% na faixa de 15 anos ou mais em 2000, IBGE) e
aumentar a oferta publica de Educacao de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil.

Concorrendo com a Alfabetizagdo Solidaria, cria-se em 2003 o programa ‘“Brasil
Alfabetizado” que visava capacitar alfabetizadores e alfabetizar individuos a partir dos 15 anos
que nao tiveram oportunidade ou foram excluidos da escola. A meta fixada era a de acabar com o
analfabetismo no pais até o final de 2006. Executado pelo Ministério da Educacao por meio do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educagao (FNDE) e da Secretaria de Educagao Continuada. O
programa contava com a participagdo dos estados, municipios, empresas privadas, universidades,
organizagdes ndo-governamentais € instituigdes civis parceiros nesse processo, em especial e
mais uma vez, o sistema “S”. Ao FNDE cabia a parte na transferéncia e repasse dos recursos.

E o PLANFOR implementado a partir de 1996 em todas as regides do pais sob a direcio
do Ministério do Trabalho e Emprego (MTE) e com recursos do Fundo de Amparo ao
Trabalhador (FAT). Visava o acesso a qualificagdo de forma articulada ha pelo menos 20% da
Populacao Economicamente Ativa (PEA), empreendendo um conjunto de agdes juntamente com
as agéncias de educagdo profissional j& existentes no pais.

Ja o PRONERA nasce no ano de 1998, quando ¢ realizada a 1* Conferéncia Nacional por
uma Educac¢do Basica no Campo, que contou com a mobilizacao de organizagdes governamentais
e ndo-governamentais, da CNBB (Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil), da Organizagao
das Nac¢des Unidas para a Infancia (Unicef) e da Universidade de Brasilia (UnB), que assumiram
o compromisso basico de mobilizar a sociedade e o6rgdos governamentais no sentido de forjar
politicas publicas que garantissem o direito a educagdo no campo. Foi criado em abril de 1998,
objetivando proporcionar educacdo em todos os niveis de ensino aos jovens e adultos assentados

em comunidade rurais. Conta assim com o modelo de gestdo tripartite, formado dentre outros
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organismos, pelos membros do governo federal, universidades (que fazem mediagdes entre os
movimentos sociais € 0 INCRA) e movimentos sociais, hoje representados pelo MST, sindicatos
filiados a Confederacdo nacional dos Trabalhadores da Agricultura (Contag) e pela Comissao
Pastoral da Terra (CPT). Por ndo possuir fonte de financiamento estavel, luta até hoje pela
possibilidade de descontinuidade.

O fato ¢ que, de acordo com os ultimos dados do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Anisio Teixeira (INEP) sobre o Mapa do Analfabetismo no Brasil em 2001, a
ampliagdo do atendimento escolar teve forte impacto no processo de desaceleracdo do
analfabetismo de jovens e adultos, conforme mostra a tabela a seguir, na faixa etaria dos 15 aos

19 anos:

Tabela 1. Taxa de Analfabetismo e escolaridade média por faixa etaria — Brasil 1970/2001.

Faixa Etia/Ano ml.f?’%?:m e
1519 anos
1970 240 4.0
200 30 6.0
45-59 anos
1970 43.2
2001 17,6 5.8

Fonte: Instituto Nacional de Estudos ¢ Pesquisas (INEP, 2001).

Na referida faixa etaria o analfabetismo era de 24% no inicio da década de 70 e reduziu
para pouco mais de 3% em 2001.

Ja na faixa etaria dos 45 aos 59 anos, a taxa de analfabetismo em 2001 ainda ¢ grande, de
17,6% . Numa analise mais ampla, se tomarmos como referencial a taxa de analfabetismo em
questdo, junto aos dados da escolaridade média de permanéncia de 5,6 % anos de estudo na
escola, ndo ¢ dificil concluir que apesar do adulto ter chegado aos portdes das institui¢des
escolares e das inumeras agdes que sinalizam para a extingdao do analfabetismo no Brasil, e apesar
do ganho na escolaridade média dessa populagdo ter sido significativo, o tempo de vida destes
cidaddos na escola vem sendo de alguma forma “roubado” sendo ainda insuficiente garantir, pelo
menos, o ensino fundamental completo.

De fato, o melhor antidoto para a educagdo de jovens e adultos ¢ assegurar escola para
todos na idade correta. Contudo, a sociedade continua a produzir o analfabeto funcional, que

além da baixa permanéncia na escola, ndo consegue avangar além das séries iniciais.
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Em janeiro de 2003 o Ministério da Educagdo anuncia que a alfabetizagdo de jovens e
adultos seria uma prioridade do governo. Neste sentido, ¢ criada uma Secretaria Extraordindria de
Erradicagdo do Analfabetismo (SEEA) com o objetivo de cumprir a meta no mandato de quatro
anos do presidente Lula. E langado entdo o Programa Brasil Alfabetizado. Mais uma campanha
era posta em movimento, contemplando uma diversidade de metodologias de alfabetizacao.

O MEC promete contribuir financeiramente com 6rgaos publicos estaduais e municipais,
instituicdes de ensino superior e organizagdes sem fins de lucro que desenvolvessem agdes de
alfabetizacdo. Desta forma, varios sdo os representantes que ddo acolhida ao programa, que ndo
tinha recursos para um projeto de magnitude maior que o Plano Nacional de Educacdo. Dentre as
organizagdes sociais, destacam-se as ja conveniadas: o Servigo Social da Industria (SESI), o
Movimento de Educacdo de Base (MEB) da Confederacdo Nacional dos Bispos do Brasil
(CNBB), e 0 Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST).

Mas o que fazer para que o Brasil realmente resgate a divida histérica que possui com
estes homens e mulheres. Para fazer com que realmente o Brasil seja alfabetizado? Para que
minimizemos nossa divida social? Para estas pessoas tenham realmente direito a educacdo de
qualidade? A proxima CONFINTEA esta prevista, ocorrera em 2009. Mais e mais programas a
vista.

Neste interim, no que se refere a avaliagao educacional, as décadas de 1980 e 1990 sao

marcadas por novas politicas que revolvem as praticas pedagogicas como um todo nas escolas:

A implementacdo de novas politicas publicas educacionais, como os Ciclos ¢ a
Progressao Continuada, visava a permanéncia do aluno na escola, oferecendo-
lhe condi¢des par seu desenvolvimento cognitivo. Vale ressaltar que a
implementagdo dessas politicas possui relagdo direta com a alteragdo dos tempos
e espagos da escola, principalmente nas praticas pedagogicas e avaliativas
(COMIS, 2006, p.141).

As discussdes nos meios académicos em torno da avaliagdo crescem na medida em que
também o campo se concretiza enquanto area de estudos. A avaliacdo ndo engloba mais e
somente critérios de produtividade, analise de desempenho ou participagdo. O paradigma da
avaliacdo enquanto medida € substituido pela possibilidade da construg¢do da tematica avaliagdo
enquanto auto-conhecimento. O rigor tecnicista ¢ paulatinamente cambiado por novas

representagdes. As escolas sdo pulverizadas por técnicas avaliativas, tais como debates, grupos de
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estudo, entrevistas, trabalhos em grupo, auto-avaliacdo etc. H4 maior empenho por parte das
escolas em também realizar um trabalho integrado de producdo da avaliacdo para melhor

utilizagdo de seus resultados, caminhando a pratica avaliativa em seu carater formativo:

E formativa toda avaliagdo que ajuda o aluno a aprender e a se desenvolver, ou
melhor, que participa da regulacdo das aprendizagens e do desenvolvimento no
sentido de um projeto educativo (PERRENOUD, 1999, p.103).

Outro ponto relevante nas discussdes que se pulverizam no Brasil, diz respeito as
consideragdes tecidas entre as relagdes avaliacdo e curriculo. Neste periodo sdo desveladas as
intengdes ocultas dos programas curriculares e da propria avaliagdo e do impacto das mesmas
frente ao processo ensino-aprendizagem. Sdo discutidos os tratamentos que as escolas acham
melhor convenientes para (re) significar suas praticas, na inten¢cdo de forjar novas propostas
curriculares e avaliativas de carater progressistas.

Surge ainda no cenario nacional a sistematizagao da Avaliacao Institucional do Sistema da
Educacao Bésica, que teve inicio no ano de 1993, configurando-se como primeiro movimento de
discussdao do rendimento escolar no pais. A avaliagdo sobre o enfoque inclusivo e emancipatdrio
ganha forca, mas apesar dos avangos historicos, a avaliagdo ¢ ainda hoje um campo novo de
estudos, onde poucos especialistas estdo preparados para fazer leitura dos dados para melhor

encaminhamento das decisdes.
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2 A CONSTRUCAO DA CULTURA ESCOLAR DOCENTE NA EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS: INTER-RELACAO COM SUJEITOS, ESPACOS, TEMPOS,
DISCURSOS, FORMACAO E SABERES

Cada homem esta situado no espaco e no tempo, no sentido em que vive numa
época precisa, num lugar preciso, num contexto social e cultural preciso
(FREIRE, 1980, p.19).

O termo cultura vem do latim “cultura”, que significa cultivar o solo, cuidar. E uma
expressao com varios sentidos, podendo ser encontrado na Agricultura, nas Ciéncias Sociais, na
Sociologia, Antropologia, Filosofia, dentre outros ramos do saber. No senso comum corresponde
aos habitos, tradi¢cdes e costumes de um povo configurando-se em sua identidade, sendo o termo
as vezes confundido com este ultimo. Para Scheler apud Romanelli (1978, p. 20) “cultura ¢
humanizagao”, ou seja, “processo que nos faz homens” por meio da histéria num espago e tempo
determinados e que transforma o homem e o mundo ao mesmo tempo. Neste sentido, Romanelli
(1978, p.20) entende que o termo cultura se torna bem mais abrangente, ¢ que passa a ser
entendido como “o mundo préprio do homem”, sendo processo e produto ao mesmo tempo. A
acdo do homem sobre o meio define e cria o contetido dos bens culturais, ao passo que este, o
meio, condiciona os novos desafios ao proprio homem, que o reconfigura.

Partindo deste conceito e estendendo-o a escola, em especial no campo que se refere a
educacdo de jovens e adultos, pode-se afirmar que a cultura escolar se organiza por meio dos
fundamentos e valores produzidos da interacdo entre o campo do legal, a sociedade, o sistema
educacional e por fim, dos principios elaborados no interior do proprio corpo estrutural da escola,
e de acordo com a especificidade de cada nivel de ensino, forjando-se em cada organizacao

escolar uma cultura propria.
2.1 Discursando sobre a Cultura Escolar
A escola ¢ promotora da cultura visto que sua funcdo primordial esta assentada na

preservagdo, transmissao e perpetuacao da heranca cultural coletiva e individual. Por outro lado,

e ao mesmo tempo em que produz cultura, cria normas, prioriza saberes para seus espagos,
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alunos, professores, comunidade, construindo assim uma especifidade cultural que caracteriza um
sistema escolar ou unidade de ensino.

A cultura escolar Para Vifiao Frago:

[...] € vista como um conjunto de teorias, principios ou critérios, normas e
praticas sedimentadas ao largo do tempo no seio das instituicdes educativas.
Trata-se de modos de pensar e atuar que proporcionam estratégias e pautas para
organizar e levar a classe a interagir com os companheiros e outros membros da
comunidade educativa a integrar-se a vida cotidiana do centro docente (1996,
p.169).

A cultura escolar ¢ constituida por um tecido de grande complexidade, ndo sendo tdo facil
distinguir todos os elementos que a compdem. No entanto, algumas varidveis podem ser tomadas
em comum para que se possa ter uma aproximagdo mais real do conceito. Diante disso, sdo
variaveis que retratam alguns dos contornos da cultura escolar: o perfil socio-profissional do
professor (a cultura docente), o perfil do aluno (cultura discente), o curriculo e os saberes
priorizados no interim de cada escola (cultura curricular), a concepgao da escola sobre sua fungao
social (cultura existencial), a relagdo espago/tempo, procedimentos pedagogicos. E finalmente, a
producao dos ritos escolares, aqui em especial, a avaliagdo da aprendizagem.

Numa breve analise da cultura docente, pode-se afirmar que se faz insoélita a intengao de
homogeneiza-la, pois cada professor possui um nivel de formacgdo, percursos profissionais,
experiéncias, saberes diferenciados. No entanto, sabemos que as teias de representagdes sociais

1 ’ . ’ , . . .
(%) construidas pelo sistema escolar, que por sua vez ¢ também influenciado pela sociedade,
repercutem diretamente nas bases de formacdo do professor, bem como em seu crescimento
profissional, influenciando necessariamente sua pratica pedagdgica, o seu “modus fazendi”.

A cultura docente ¢ tecida e sustentada na medida em que o arquétipo do que significa

13 99 . . . ~
ser professor” se desenvolve. O respectivo processo de metamorfose inclui algumas questdes
importantes, tais como a imagem do aluno “padrao”, o tipo de gestdo que empreendera, a
linguagem e o discurso que serdo estabelecidos, a metodologia, as relacdes de afetos e desafetos a

serem construidas e priorizadas, portanto, uma espécie de cultura cotidiana, que ¢ “contada” na

medida em que desenvolve o seu processo de auto-conhecimento e formagao.

" A Teoria da Representagdo Social ¢ desenvolvida por Serge Moscovici e aprofundada por Denise Jodelet,
ganhando teorizagdo no campo da Psicologia Social. Jodelet (2002, p. 22) assim a conceitua: “As representacdes
sociais sdo uma forma de conhecimento socialmente elaborado e compartilhado, com um objetivo pratico, e que
contribui para a constru¢do de uma realidade comum a um conjunto social”.
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A cultura docente inclui uma bagagem de conhecimentos conceituais, ou o que deve o
professor aprender; procedimentais, o que deve saber fazer e atitudinais, ou conhecimentos
formativos, sobre o como deve ser.

Nenhum saber ¢ contrario ao outro, faz-se necessaria a integracdo entre os diferentes
campos, o que significa que nenhum destes campos de conhecimento sobrepde-se aos demais. O
saber da pratica, por exemplo, ndo ¢ melhor que o da ciéncia ou vice-versa. Esta
complementaridade entre os diferentes tipos de conhecimentos ¢ condi¢do para que uma cultura
docente se legitime.

Os conhecimentos conceituais sdo aqueles identificados como a base da formagdo de
professores, ou os que compdem o universo de sua formacdo geral proveniente da
disciplinaridade das grandes areas, tais como a Lingua Portuguesa, Matematica, Historia,
Geografia etc e da formacdo especifica, assim como Didatica, Curriculo, Psicologia da
Aprendizagem, Informética Educacional, dentre outras. Estes conhecimentos se configuram no
carater de fundamentacdo teodrica da cultura docente e permitem ao professor operacionalizar
cientificamente o processo ensino-aprendizagem.

Nao ¢ novidade alguma elucidar que esta formacdo esta distante das necessidades
estabelecidas para a formagdo exigida para os professores dos diferentes niveis de ensino, ou
mesmo das exigéncias propostas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira, LDB
9394/96:

Art. 61. A formacdo de profissionais da educagdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de
cada fase do desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:
I-a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em
Servigo;
[I-aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores em instituicdes de
ensino e outras atividades (BRASIL, 1996).
E este saber cientifico para se legitimar na pratica, deve ser articulado com os demais
saberes, interpenetrando-os e sendo, por sua vez, ressignificados.
Os conhecimentos procedimentais caracterizam-se como saberes instrumentais e técnicos
e atuam diretamente sobre a pratica pedagdgica, mantendo uma relagdo inter-dependente da

formacdo de base tedrica, para que o campo do “fazer” se torne util a compreensdo e

aperfeigoamento da realidade que constitui uma determinada cultura escolar.

63



No conjunto dos diferentes dominios dos conhecimentos procedimentais, faz-se
necessario buscar-se a logica da formagao instrucional para cada um dos niveis e modalidades do
ensino. Assim, para um professor do ensino fundamental em seu carater regular, o peso de alguns
conhecimentos ¢ maior do que para um professor da Educacao de Jovens e Adultos, por exemplo,
e vice-versa.

Os conhecimentos procedimentais adequados a especificidade do ponto de vista da
formagdo do professor, sdo imperativos na criagdo de uma determinada cultura docente. A
propdsito disto, quanto maior o nimero de conhecimentos especificos, o ato de ensinar passa a ter
um diferencial qualitativo, pois o professor focaliza o ensino-aprendizagem no desenvolvimento
de habilidades inerentes a um determinado campo.

Por outro lado, encontramos alguns saberes instrucionais imprescindiveis a formagao
geral, como o dominio das diferentes técnicas de trabalho, das diversas metodologias de ensino,
do trabalho com projetos, da habilidade em organizar um planejamento estratégico, da
instrumentalizagdo para a pesquisa etc.

E possivel perceber entretanto, que as instituicdes escolares selecionam e impdem aos
professores um conjunto de conhecimentos instrucionais que por muitas vezes levam a
reproducdo de praticas escolares dominantes, promovendo a manutencdo de um estado
conservador da cultura escolar. A referida pratica leva a formagdo do principio de
homogeneizagdo, ou seja, da pressuposi¢ao de que os alunos aprendem da mesma forma, no
mesmo espago de tempo, ritmo, dificultando o trabalho com a diversidade de valores, identidades
e culturas. Neste caso, o trabalho com as diferencas pode ser entendido como déficit, adquirindo
a pratica pedagogica uma abordagem de carater compensatorio.

Fomentar a formagdo de uma cultura escolar em direcdo a um projeto educativo de
inclusdo escolar, significa fazer op¢ao por conhecimentos procedimentais que gerem um caminho
intercultural, ou seja, de reciprocidade entre as diferentes culturas e de Iuta contra a
discriminacdo.

Os conhecimentos atitudinais remetem a reflexdo sobre quais os valores que sdo
esperados para o professor, quais os que lhe sdo impostos e quais os que realmente conciliam na
formacao de sua profissionalidade, que de acordo com Altet, Perrenoud e Paquay (2003, p.235)
significa “o conjunto de competéncia reconhecida socialmente como caracteristica de uma

profissao”. Uma questdo que emerge deste ponto para que estes valores possam ser definidos, ¢ a
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compreensao de que o papel do professor ndo se restringe ao ensino/aprendizagem de atos
virtuosos, a comegar pela reflexdo de que ele possui deveres, mas também direitos ou em outras
palavras, esperar que o professor cumpra com os seus deveres e ignore os seus direitos. O

\

desenvolvimento de valores, nessa perspectiva, devem ser contextualizados a realidade e

(13

integrados a uma agdo politica: *“ [...] ndo basta dizer que a educacdo ¢ um ato politico, assim
como no basta dizer que o ato politico é também educativo. E preciso assumir realmente a
politicidade da educacao” (FREIRE, 1995, p.46).

Os conhecimentos atitudinais interpenetram o campo da ética, € ndo podem resumir-se em
competéncias hegemonicas, que favorecam a alienacdo social, mas na sintese de valores que
corroborem na formacdo de um consenso necessario a uma cultura docente de carater
emancipatorio.

Os conhecimentos atitudinais sdo utilizados como “porta” para ratificar mecanismos de
controle. Organizam-se de maneira informal e subjetiva no cotidiano escolar. Neste sentido, os
professores, “agentes de ensino”, assumem um poder, que muitas vezes se traduzem em condutas
contraditorias nas diferentes relagcdes mantidas (professor-aluno, professor-professor, professor-
equipe técnica, professor-comunidade etc). Assim, podemos encontrar professores na defesa do
dialogo enquanto praxis social, mas que encaminham a pratica em atitudes de carater autoritario,
que por sua vez conformam uma determinada cultura do trabalho docente.

Os modelos éticos construidos por meios dos conhecimentos atitudinais, e que se
configuram num corpo formal de normas e valores, paulatinamente originam a estrutura ¢ o
funcionamento de uma instituicdo. O discurso/acdo construido forja formas ‘“‘sacrilizadas™ de
poder, espagos de socializacdo, cddigos de condutas que articulam um determinado universo da
producao e do trabalho docente.

Sobre a cultura discente, a mesma ¢ também construida decorrente de um processo que
envolve toda uma rede de relagdes, onde o aluno em sua caminhada escolar vai forjando a sua
auto-imagem e os valores simbdlicos do que significa “ser aluno”, ou o protétipo do seu papel
social. E notério que tal representagdo social, nio corresponde exclusivamente aos estimulos
dados pela escola, entram em jogo outros fatores, tais como questdes ligadas a etnia, religido,

género, bem como as de carater culturais, sociais, econdmicas, familiares etc.
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As visoes de mundo do aluno entram muitas vezes em conflito com as da escola, do
professor e as transformagdes decorrentes do mundo do trabalho. Mas em linhas gerais, a cultura
discente acaba submetendo-se a um processo de “subordinacdo” a estes fatores (TURA,2000).

Referindo-se ao aluno jovem/adulto, Tura (2000) mostra que existe um conjunto de
representagdes simbolicas construidas. Enfatiza que hd uma construgdo coletiva que desemboca
numa rede de significados, que nem sempre ¢ enxergada pela cultura docente: “O vestuario
comunicava, entdo uma imagem, uma forma de ser, era um signo” (TURA, 2000, p. 93). O
excesso de formalizacdo decorrente das preocupacdes com o contetdo, a disciplina, os ritos
escolares, criam para o professor um campo de invisibilidade quanto a riqueza da bagagem
cultural trazida pelos alunos.

Para fugir da agdo homogeneizadora do professor, da escola e dos valores impostos pela
sociedade, percebe-se que a cultura discente cria mecanismos de resisténcia que se consolidam de
forma sutil em seu vocabulario e estética (forma de se apresentar). Neste sentido, identificam-se
reacdes a dominagdo cultural, pela oposicao velada as normas da escola, traduzidas em condutas
tais como: reagdes ao uso do uniforme, desrespeito aos diferentes espacos, indisciplina etc.

Normas e crengas sdo também formadas pelos grupos de alunos, e tomadas como
elementos culturais importantes, conformando-se em padrdes de comportamento. Um exemplo
neste sentido, diz respeito a afinidade de um grupo com um determinado tipo de lideranga. O
conjunto de comportamentos criados pelo lider, modela o grupo que ao se identificar com eles,
interioriza os valores. Os valores interiorizados sdo disseminados na escola e perpetuados na
medida em que novos membros ingressam.

A questdo ¢é: de que forma o entrelacamento entre as culturas docente e discente impacta
sobre a formagao da cultura escolar? E quais os resultados sobre o processo ensino-aprendizagem
dos alunos ou em outras palavras, sobre a fungao social da escola?

Gomez (1998, p.17) apresenta o conceito de “cruzamento de culturas”. Nesta perspectiva
a escola se reinventa mediante a integra¢do diversificada das experiéncias produzidas dos
intercambios formais e espontdneos que se esbogam a partir das trocas entre as diferentes
culturas.

E importante que a escola reconhega sua fungdo social, o que a especifica, o que a
identifica e a distingue de outros espacos de socializagcdo, a0 mesmo tempo em que integre os

valores e interesses das diferentes culturas em seu &mago. Em outras palavras, que possa agregar
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valores, sem incorrer no risco de “aculturagdo” ou em outras palavras, transplante de cultura
(ROMANELLLI, 1978, p.22)

Tomar o campo curricular como motivo de estudo no processo de formacao da cultura
escolar, implica em analisar as formas de transmissdo de saberes e valores, possibilitar a
compreensao dos critérios de regulagdo na sele¢do dos conteudos e experiéncias curriculares,
bem como a ideologia que cada curriculo busca disseminar.

O curriculo ¢ instrumento de comunicagdo e codificacdo do processo de producdo do

conhecimento, o que produz e reproduz cultura e o que da sentido a escolarizagao:

Assim o curriculo ndo ¢ pensado como uma ‘coisa’, como um programa ou
cursos de estudos. Ele é considerado como um ambiente simbdlico, material e
humano que ¢ constantemente reconstruido. Este processo de planejamento
envolve ndo apenas o técnico, mas o estético, o ético e o politico, se quisermos
que ele responda plenamente tanto ao nivel pessoal quanto social (APPLE, 1999,
p-210).

As escolhas curriculares realizadas pelas diferentes instituicdes escolares espalhadas no
Brasil, estabelecem as preferéncias e os caminhos a serem tomados entre as diferentes
concepgdes de homem, mundo e sociedade. A op¢ao ou o abandono desta ou daquela concepgao
curricular, permite a escola inserir-se num determinado territoério que corrobora na formagao de
identidades especificas. Desta forma, quando se faz a opg¢ao de adotar na escola o curriculo da
historia européia em detrimento da africana, se estd abandonando todas as dimensdes pessoais,
simbodlicas, sociais, politicas e economicas da vida de uma determinada cultura, ao mesmo tempo
em que se priorizam pautas de comportamento, pensamento e organizacao de outra. Este acdo a
longo prazo organiza diferengas, conforma representagcdes sociais € produz uma pratica para
formacao dos individuos, sendo o curriculo um dos veiculos conformadores no processo de
formagdo do “habitus™:

[...] sistemas de disposi¢des durdveis, estruturas estruturadas predispostas a
funcionarem como estruturas estruturantes, isto €, como principio gerador e
estruturador das préticas e das representacdes que podem ser objetivamente
‘reguladas’ e ‘regulares’ sem ser o produto de obediéncia a regras,
objetivamente adaptadas ao seu fim sem supor a intenc¢do consciente dos fins e o
dominio expresso das operagdes necessarias para atingi-los e coletivamente
orquestradas, sem ser o produto de obediéncia a regras (BOURDIEU, 1983,
p.60-61).
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Em outras palavras, o curriculo corrobora na formacao do habitus, que ao atuar enquanto
“estruturas estruturadas”, e ao serem interiozadas, norteiam agdes, praticas € comportamentos ao
longo das diferentes trajetorias de vida. O habitus € orientador da conduta, de estratégias de acao
consciente ou inconscientemente forjadas, e que dependendo da eficacia dos estimulos que o
condicionam, podem fazer com que este se perpetue, influenciando as diversas esferas do espaco
social. Neste sentido, e retomando o exemplo apresentado, se naturaliza o discurso de que “¢
legitimo estudar a histdria da cultura européia, ao passo que a africana, ndo”.

E entdo por meio do curriculo que a cultura escolar estabelece disputas culturais, onde de
forma subjetiva se constituem lutas, onde relagdes hegemodnicas de poder sdo consolidadas e se
manifestam em linguagens, formas e contetidos diversificados em seu cotidiano. Na verdade, o
espaco escolar se transforma numa ““arena”, onde o conhecimento a ser socializado depende da
forga, dos fins e do grupo para o qual ¢ destinado.

O curriculo para ganhar espago frente ao desenvolvimento do olhar da inclusdo escolar,
deverd necessariamente tragar um caminho em direcdo ao respeito a diversidade cultural,
particularidade que se estabelece no reforgo da afirmagdo da legitimacao de formas de produgao
do conhecimento para todos os atores sociais, incluindo diferencas e possibilidades de
aprendizagem.

Neste caminho, Freire (1970), defende a proposta de uma educagdo dialdgica, com
abordagem de temas com significado local e que contemple as demandas e potencialidades do
publico a ser atendido. O processo curricular proposto ¢ uma tentativa de fugir da
homogeneizagdo dos curriculos tradicionais e ¢ constituido de cinco etapas: 1%) levantamento
preliminar; 2%) andlise das situagdes e escolha das codificacdes; 3*) dialogos decodificadores; 4%)
reducdo tematica; 5) trabalho em sala de aula. A proposta transpde as relagdes de producdo
capitalista encontradas no curriculo tradicional, posto que inclui de forma direta as diferentes

relagdes escolares estabelecidas, ou como afirma Apple (1986):

[...] n6s necessitamos deixar de pensar a respeito das escolas como lugares que
buscam somente maximizar o rendimento dos alunos. Ao invés dessa
perspectiva mais psicoldgica e individualistica, necessitamos interpretar as
escolas mais socialmente, culturalmente e estruturalmente (APLLE, 1986,
p-200).
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O curriculo deve propiciar a formagdao das diferentes identidades sociais que sdo
construidas na escola. O conhecimento transmitido nao deve ser de carater excludente, quer dizer,
deve por em evidéncia um curriculo em agdo, que possibilite a constru¢cdo de um espaco de
aprendizagens e nao um curriculo que se caracterize como ‘“conteudos” ou “coisificacdo” da
escola.

Cabe a escola o repensar sua forma de organizacdo curricular e aos professores a
responsabilidade de fazer com que o curriculo tenha um carater inclusivo, permitindo que seja
uma experiéncia bem sucedida para todos, € ndo somente para alguns.

Finalmente, ¢ na inter-relacdo entre as diferentes facetas da cultura escolar, podemos
afirmar que a mesma produz um sistema ritual intrincado. Ritual este formado de simbologias,
visdes de mundo, formas de resisténcias, que na pratica interpenetram as diferentes situagdes
pedagogico-administrativas, tais como: avaliagdes, planejamentos, matricula, boletins, diarios de
classe, comemoragdes, formaturas etc. As respectivas praticas reafirmam de forma subjetiva,
ideologias tanto com o propdsito emancipatorio, como alienante, de dominagdo ou de
autoritarismo, que se configuram em ritos, ora de passagem, ora de exclusdo, com vistas a
reafirmar seus valores, crengas ¢ a hegemonia de interesses ou de um determinado grupo social.
Neste embate entre emancipagdo ¢ alienacao, o fundamental ¢ que os ritos ndo se constituam em
fetiche da escola, ou seja, em ilusdes que naturalizem praticas que venham a ocultar sua
verdadeira esséncia.

No bojo ritualistico, consideremos as praticas avaliativas em suas diferentes formas e
manifestacdes. Inicialmente, a avaliagdo ¢ uma pratica que estabelece uma relagao de “poder”.

Neste sentido, Pontes (2001) enfatiza que:

A relagdo de poder existente entre o professor e o aluno é complexa, pois em
uma turma que ¢ avaliada através de teste / prova, o resultado da mesma ¢
sempre visto como fracasso ou éxito individual do aluno. E como se o processo
pedagdgico fosse perfeito e somente o aluno culpado de dar errado o seu
desenvolvimento, deixando todo o resto — professor, livro didatico, curriculo
etc... acima de qualquer suspeita.

[...]

Assim o professor tem o poder, ¢ ele quem diz quem ¢ nota “dez ou zero”, ou
quem ¢ promovido a série seguinte ou ndo, sdo rituais que fazem parte do
universo educacional, logo a crianga ou adolescente é coagido sem poder reagir,
pois ¢ ele quem ¢ avaliado e ndo o sistema [...]|(PONTES, 2001, p.32).
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Deste ponto de vista, encontramos presentes nas praticas avaliativas, tais como prova,
notas, conceitos, boletins, recuperacdo, reprovacao dentre outros “dogmas da pratica”, os mais
variados ritos. Nos dias de hoje, e apesar de todas as discussdes em torno das concepgdes sobre
avaliagdo formativa, € possivel, por exemplo, ao entrar numa sala de aula, descobrir se aquele ¢
ou ndo o “dia da avaliacdo”. Provavelmente, os alunos estariam dispostos em filas indianas e
organizados numa distancia tomada como “segura”. Em outros casos, encontraremos exposicoes
dos melhores trabalhos de alunos em murais, segregagdo de grupos (os mais adiantados dos que
tém um ritmo mais lento) ou até mesmo o “dia da divulgacao das notas”. O ato avaliativo nestas
circunstancias ¢ tomado como dogma da sentenciacdo de poder.

Um dos rituais predominantes no contexto da pratica avaliativa, se naturaliza pelo que
Brandao (1987, p.57-64) denomina de "ritual de fim de periodo", o que significa em outras
palavras, a conducao do ato de avaliar em periodos pré-determinados do ciclo escolar, geralmente
finalisticos. E comum identificar nos calendarios escolares a expressio “Semana da Avaliagdo
Escolar”, que acontece quando toda a escola se prepara para a realizacdo de provas de fim de
semestre, ou bimestre. A escola se organiza num tempo e lugar, para a realizacdo de um plano
instituido, cujo mecanismo ¢ o de exercer o controle sobre o aprendizado, ignorando os
processos, as subjetividades que envolvem o momento que cada individuo leva para assimilar
este ou aquele conhecimento. De forma pratica, o pretexto ¢ sempre o de que cabe a escola
definir a especificidade da organizagdo do trabalho pedagégico, ignorando a avaliagdo como
espago de produgao coletiva de conhecimento.

O fato ¢ que, para cada um dos ritos estabelecidos encontra-se uma intencionalidade, que
de modo geral, pode-se traduzir num ponto, na logica ainda classificatoria e de carater seletiva
social e excludente que a pratica avaliativa possui. E claro que a raiz para toda esta questdo esta
assentada ndo somente nas condi¢des historicas, mas em especial, nas de sbcio, politicas e
econdmicas, ou em outras palavras, na manutengao pelo sistema das desigualdades sociais.

Sdo incontaveis os rituais de avaliagdo que disseminam em sua esséncia a fungdo
“domesticadora”, ou seja, a de criar atitudes e comportamentos especificos, que sob as rédeas do
controle, acabam por garantir a manutencao do status quo. Os respectivos rituais, consolidados
em testes, medidas, padrdes, instrumentos de constatacdo e mensuracao ¢ nido de investigagao

(HOFFMANN, 1996, p. 45- 47), tornam prisioneiros do habitus, professores e alunos.
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Do explicitado até aqui, pode-se compreender a cultura escolar como o espago de
intersec¢ao do individuo “aprendente” na relacdo com o proprio mundo forjado pela escola e o
mundo social. Mas tem, entretanto, se fragilizado, visto que se encontra a mercé do
desenvolvimento de cada uma das variaveis apresentadas (cultura docente, discente, a concepgao
da escola sobre si, os diferentes conhecimentos que nela sao produzidos e os ritos escolares). O
tecido construido por cada uma das variaveis, forja muitas vezes modelos de regulagao dos
individuos, do trabalho pedagogico e que tem por base a tentativa de homogeneizagado
institucional, que por sua vez, desenha dindmicas de separag@o entre a vida e a escola.

A répida abordagem das varidveis nos permite por fim vislumbrar uma aproximagao real
das transformagdes pelas quais vém passando a escola. Poder-se-ia enumerar uma lista extensa
das fragilidades que envolvem a escola e as diferentes culturas que nela se gestam. Dentre elas, a
de que a cultura docente, sequer tem construido um codigo de ética proprio. Quanto a cultura
discente, identificamos a falta de propriedade por parte do aluno de que a escola possui um papel
crucial, ndo somente em sua formagdo profissional, como na de seu eu, sua individualidade.
Fragilidade que percebemos ainda nos diferentes ritos assumidos nas diversas escolas espalhadas
em nosso pais, e que esgotam a lista "dos ritos obrigatérios de celebracdo", onde a avaliagdo ¢
apenas mais uma das taticas silenciosas para afericao dos resultados (CERTEAU, 1994).

Finalmente, a cultura escolar assume uma especificidade para cada nivel e modalidade do
ensino, onde quem pretende ensinar a adultos, precisara reconhecer que ha na verdade, uma
pedagogia especial para este publico, que precisa realinhar, reestruturar, em especial, a

capacidade de aprender, pelo tempo que em geral passou longe dos bancos escolares.

2.2 A Construcao Historica da Identidade do Professor da Educacio de Jovens e Adultos

A cultura docente ¢ uma das principais variaveis na analise do desenvolvimento da cultura
que se estabelece numa escola. Mas para que se forje um arquétipo da influéncia direta que esta
cultura exerce sobre a cultura discente e a propria escola, ha que se definir “que professor ¢ este”
que as diferentes instituigdes vém formando nos distintos segmentos do ensino. Faz-se mister
descortinar a identidade deste professor e quando se fala em identidade, constatamos que o

vocabulo possui uma raiz latina “idem”, que significa “o mesmo” e do sufixo “dade”, que indica
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um estado ou qualidade. O termo tem sido utilizado para caracterizar um conjunto de condigdes
que classificam a a¢dao de um individuo ou de um grupo.

A palavra vem de idem (versdo latina do grego t6 auto, “o mesmo”), que resulta
no latim escolastico em identitas, isto é, a permanéncia do objeto, Uinico e
idéntico a si mesmo apesar das pressdes de transformacdo interna e externa.
Identidade — ou conformidade, por semelhanca ou igualdade, entre coisas
diversas — ¢, assim o carater do que se diz ‘um’, embora seja ‘dois’ ou ‘outro’,
por forma e efeito (SODRE, 1999, p. 33).

Identidade nao ¢ conceito de um so6 significado. Aristoteles ja o definia enquanto "unidade
da substancia" (ARISTOTELES apud ABBAGNANO, 1982, p. 503). Mais adiante Leibniz
define identidade enquanto "aquele de igualdade" (ABBAGNANO,1982, p. 503) .

Os estudos oriundos da psicologia e da psicanalise, em especial as pesquisas de Freud e de
Lacan, propiciaram avangos na constru¢do do conceito de identidade. Entretanto, suas analises
concentraram-se sob a otica do individuo, ou seja, na formacao da identidade individual que se
vai moldando desde a infancia ao final da vida adulta.

Stuwart Hall (1998) um dos estudiosos contemporaneos sobre o tema, defende que a
formacao da identidade deve ser analisada por meio das relagdes intrinsecas realizadas entre o
individuo e a sociedade. Nesta perspectiva, introduz o conceito de “identidade cultural”,
assentado nas questdes que surgem do sentimento de “pertencimento” de uma determinada
cultura étnica, racial, lingiiistica, religiosa etc. e que sao constantemente alteradas.

Freitas (2000, p.40), em estudos posteriores, afirma que “a identidade ¢ um resultado, um
estado psicossocial...um sujeito tem diversas identidades, e o conjunto delas lhe permite
experimentar um sentimento de identidade, visto que nao existe identidade sem esse sentimento”.

A nog¢do de identidade esteve historicamente ligada a concep¢do de um sujeito uno,
unificado. Hoje, em funcdo dos diferentes movimentos sociais, da afirmagdo de determinadas
culturas e etnias, e por intermédio de lutas ideoldgicas e politicas, o conceito adquiriu um carater
polissémico, que nao distingue a formagdo de uma s6 identidade, mas pela reivindicacdo na
construcao de “identidades”.

Para fins de clareza e objetividade neste trabalho, tomar-se-4 o conceito de “identidade”
em Castells (2000), por oferecer um precioso caminho sobre o significado e a operacionalizagao
conceitual do termo: “No que diz respeito a atores sociais, entendo por identidade o processo e
construc¢do de significado com base em um atributo cultural, ou ainda um conjunto de atributos

culturais inter-relacionados” (CASTELLS, 2000, p.22).
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Da afirmativa extrai-se que o conceito de identidade € uma construcdo de carater
simbolico sdcio-cultural, ou em outras palavras, a identidade de um ser, sua esséncia, ¢ forjada na
medida da interpretacao da realidade de sua cultura, da representagdo simbolica construida sobre
a mesma na interagao com os resortes da propria psique.

A identidade sob esta Otica, articula os contetidos pessoais, com os contetidos presentes
numa cultura num meio social ou numa sociedade. E formada com base em conceitos, crencas,
imagens que os individuos constroem nos diferentes grupos sociais, € que se naturalizam no
senso comum, constituindo-se em muitas das vezes em representagdes sociais de uma
determinada realidade. O que significa, em outras palavras, que a identidade individual corrobora
na elaboracao da identidade social, e vice-versa, dando motivagao para constru¢do de inimeras
representagdes, tanto no individual quanto no coletivo.

Segundo Moreira (1985), a natureza estd no homem e o homem esta na natureza, porque o
homem ¢ produto da historia natural e a natureza ¢ condicdo concreta da existencialidade
humana. A sociedade, por sua vez ¢ uma unidade organica com vida prépria, com formas
historicas, econdmicas, culturais pré-concebidas, onde o individuo desempenha papéis distintos.
A sociedade cria uma ordem social entre o individuo e a propria sociedade, sendo impraticavel
dissociar estas relagdes. Os sujeitos, por sua vez, sao portadores de uma configuracdo subjetiva,
que ndo estd divorciada da organizacdo complexa da sociedade. Neste sentido, a identidade do
professor da EJA estd embutida na construcao subjetiva e historica do que significa ser professor.

Nesta linha reflexiva, pode-se afirmar que os espagos sociais estdo todos carregados de
codigos de carater moral, ético-cultural, cientifico-tecnolégico e econdmico-social, profissional
etc., que articulam relagdes entre os sujeitos sugerindo sentidos que organizam este proprio
espago € que ao mesmo tempo, afetam outras zonas e espacos da vida social. A acao dos sujeitos,
num determinado espaco social, também o reconfigura, mas sofrendo a sua propria agdo,
favorecendo o compartilhamento de novos sentidos e significados na formacao da identidade.
Desta forma, a identidade pessoal é formada nao so pela agao do individuo, mas pela pressao dos
ambientes sociais que sobre ele operam.

E imprescindivel identificar quais metaforas foram construidas sobre a identidade do
professor na sociedade pos-industrial, que sequer reconhece a nobreza do seu trabalho. Tal
representacdo social e seus contetidos subjetivos desenvolveram-se como parte das

transformagdes historicas desde o final do século XIX ao longo das diferentes épocas e
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sociedades no Brasil, dando sustentagdo a formagao da identidade do professor da educacdo de
jovens e adultos hoje.

Na escola tradicional, e desde a chegada dos padres da Companhia de Jesus em 1549 ao
Brasil, a figura do professor era tida como autoridade maxima, mesmo entre os adultos
aprendizes. O professor era respeitado por ser o responsavel, o condutor do processo educativo,
inclusive na educacdo de jovens e adultos. O papel assumido pelo professor, se fazia presente no
estabelecimento da relagdo professor-aluno, cuja ruptura na comunicagdo entre eles mantinha a
atitude receptiva do aluno e ao mesmo tempo, a condi¢do de “superioridade” para a manutengao
do modelo disciplinar, que resguardava a fun¢do primordial da escola: transmitir contetdos.

Ser professor era profissdo de suma importancia, e construida em fun¢do do dominio que
este tinha do conhecimento e da importancia social para a formagao geral do aluno. Por outro
lado, o professor sustentava esta imagem, mantendo uma caracteristica neutra, sem
comprometimentos no sentido de promover modificagdes na estrutura social e econdmica. A
educagdo ministrada por este professor era de cunho humanistico e literario, heranca cultural da
civilizacdo européia para o Novo Mundo. O ato de educar identificava-se com a ilustragdo da
mente, cujos objetivos praticos, neste periodo, eram dois: a catequese e a educacdo letrada das
elites. Neste interim, se construiu a identidade do professor de adultos, ja que neste momento nao

podemos ainda falar de educagao de jovens e adultos.

Esta incipiente “educag¢do de adultos’ foi, no entanto, ao lado e através da
educagdo das criangas, decisiva no “progressivo abrandamento das resisténcias
aborigines e de suave, mas persistente penetracdo das barreiras étnicas e
culturais, transformando ferozes antropofagos em cristdos submissos e
obedientes”, facilitando o éxito da colonizagdo, bem como a sedimentacdo dos
padrdes culturais europeus e da religido cristd no Brasil (PAIVA, 2003, p.67).

A identidade deste professor forja-se sob as bases da manutencdo da inteligéncia passiva e
subordinada, para fins de controle a aculturagdo.

O periodo colonial cria a ordem escravocrata, sedimenta-se o processo de aniquilacao das
culturas indigenas e mantém-se os desniveis sociais, sustenta-se o modelo tradicional do
professor de adultos, que reforca a imagem das desigualdades, onde a identidade do professor de
adultos contrasta entre a do detentor do saber e a leigacidade.

O inicio do século XVIII traz como resultado destas medidas, além do desmantelamento

do sistema jesuitico, uma educagdo reduzida a p6, corroborando para a formagdo no imaginario
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coletivo de que ser professor, em especial de adultos, ¢ trabalho desprovido de conhecimento,
podendo ser exercido por qualquer um. Imagem que ndo se diluiu até os dias de hoje. Por outro
lado, e fato curioso, foi quando o Imperador D. Pedro II ao ser perguntado que profissdo
escolheria caso nao fosse Imperador, respondeu : "mestre-escola". Resposta que se contrapde ao
arquétipo do professor idealizado em sua gestdo no que se refere a valorizagao do profissional e a

sedimenta¢do do sistema educacional no Brasil.

O periodo republicano e mais adiante o avango na produg¢do industrial pesada transforma
o Estado em propulsor do desenvolvimento e remodela a realidade da sociedade brasileira, que
passa paulatinamente do modelo agrario para o capitalismo industrial. As influéncias socio,
politicas e econdomicas de cada um destes periodos, e em especial da revolugao industrial, recaem
sobre o ensino, repercutindo num reforgo para que a identidade do professor, inclusive de adultos,
continue apoiada no modelo da autoridade méxima, do organizador de conteudos e metodologias

de ensino, da imposi¢ao disciplinar, do professor que transmite e do aluno que assimila.

O advento da Escola Nova, em 1932 no Brasil, por meio do Manifesto dos Pioneiros -
documento escrito por Fernando Azevedo e assinado por 26 educadores brasileiros, com uma
proposta de reconstru¢do da educagdo nacional - além de proporcionar uma tomada de
consciéncia quanto ao papel do Estado frente a educacdo e ao reivindicar deste uma ag¢do mais
consistente, trouxe novas construgdes quanto ao imaginario docente sobre o significado de ser
professor. O jargdo “ser professor” ¢ substituido por “fazer-se professor”. A postura do
transmissor do conhecimento € aos poucos substituida pela do facilitador do processo ensino-
aprendizagem.

O nacionalismo decorrente deste periodo desemboca no “entusiasmo pela educacao” e na
luta pela “desanalfabetizagao” (PAIVA, 2003, p.102), gerando animo nos professores de jovens e
adultos no que se refere ao avango do progresso e da manutencdo da harmonia social, influéncia
direta do positivismo.

Sao varias as correntes que dao sustentagcdo a uma revisao quanto modelo pré-estabelecido
sobre o que significa “ser professor”. Algumas ligadas ao movimento da pedagogia renovada,
cujo eixo norteador ¢ o aprender fazendo, o aprender a descobrir, baseada na Escola de
Laboratério de Jonh Dewey, com foco no desenvolvimento das estruturas e habilidades

cognitivas, motivadas por meio das experiéncias vividas, em especial frente as situagdes
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problematicas. Sdo também ligados a estas premissas teoricas Montessori, Decroly, Piaget,

Anisio Teixeira dentre outros.

Outra vertente ¢ a da perspectiva renovada nao-diretiva, representada em especial pelo
psicologo Carl Rogers e pela escola de “Sumerhill" - escola inglesa, para criangas e jovens, de
ensino fundamental e médio, fundada em 1921 por Alexander Sutherland Neill. A escola ¢ uma
das pioneiras no movimento democratico, onde os alunos estudam o que tém vontade. Neill

defendia a auto-organizagdo dos alunos, onde todos tém direito a voto e voz.

Alexander Neill, que tem seu foco na formagdo da personalidade, na auto-realizagdo, na
formagao de relagdes interpessoais salutares, mantendo uma preocupagdo maior com os aspectos
psicologicos que os pedagdgicos ou sociais.

Tais correntes, embora admitam divergéncias, assumem um mesmo principio norteador de
valorizag¢ao do individuo como ser livre, ativo e social, ou conforme explicita Paiva (2003,p.105):
“Todos os que se preocupam com o problema educacional congregam-se contra o tradicional,
contra o velho, representado naquele momento pelo clero dedicado a educagdo das elites;

preocupa essencialmente a educagdo do povo em oposi¢ao a educacao das elites”.

E notério que mesmo na educagdo de jovens e adultos, o cerne da atividade escolar é
deslocado do professor para o aluno, que € visto como ser ativo, participativo, curioso. A escola
nova valoriza o individuo, o foco de sua acdo educativa encontra-se no processo de
aprendizagem. A identidade do professor é remodelada. O professor passa a ser o facilitador do
processo de aprendizagem por meio da organizacdo de situacdes de aprendizagem na
intermedia¢io com o conhecimento para o desenvolvimento de competéncias e habilidades. E o

que auxilia o livre desenvolvimento do educando.

A identidade do professor se alterna entre o movimento renovador e o tradicionalismo
tecnicista, posto que o primeiro traz a tona a possibilidade do desenvolvimento das diversas
competéncias do aluno e da reestruturacdo do modo de relacionamento com o aprendiz. O
segundo, que paulatinamente institui uma educa¢do de massa, visa atender aos interesses do
capital e recoloca a identidade do professor no pedestal, que como ator principal, ¢ assistido por
uma platéia, considerada como “tabula rasa”, e que ministra os conteudos de forma gradual,
sistematica e continua.

A Constitui¢do de 1946 determina que a educacdo seja “direito de todos”, entre outros,

favorece a que a educacao de adultos ganhe espago e maiores contornos, apesar dos discursos em
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torno de que o problema do baixo nivel de escolarizagdo seria resolvido na medida em que se
estabelecesse a difusdo do ensino elementar (PAIVA, 2003, p.144). Este otimismo pedagdgico se
concretiza em campanhas de alfabetizacdo, no avango da educacdo escolar para adultos, assim

como do ensino profissional.

Mas ¢ no periodo de 1958 a 1963 que a educagdo de adultos ¢ identificada como
instrumento de redemocratizagdo em decorréncia dos movimentos ligados a promogao da cultura
popular. O livre debate de idéias possibilita o surgimento do sentimento de “voz” que ¢
provocado na formacao da identidade do professor desta modalidade de ensino, decorrente do

intenso nacionalismo que invadiu o periodo.

No inicio dos anos 60, a crescente luta politica em prol da educacdo de adultos, faz
emergir o sentido de politizagdo dos professores, presente nos debates a favor da aprovacao da

Lei de Diretrizes e Bases da Educacao.

Entretanto, e apesar do processo de modernizagdo nos campos da industria e dos servigos,
¢ na década de 1960 que comeca a acontecer o eclipse do movimento de vanguarda na educagao,
em especial pelo temor aos efeitos dos programas de educacdo de massa. Institui-se,
paulatinamente, e em especial com a ditadura militar em 1964, o modelo norte-americano da
escola tecnicista no Brasil, tornando-se predominante a partir desta década e até o surgimento das
teorias criticas do conhecimento.

A atitude coercitiva da ditadura militar, empreende a ruptura quanto a liberdade de
expressao ¢ de organizagdo em partidos politicos, sindicatos, agremiacdes estudantis dentre
outras formas de representacdo da sociedade. O decreto de 477, de 26 de fevereiro de 1969,
define infracdes disciplinares para professores, alunos, funcionarios ou empregados de

estabelecimentos de ensino publico ou particular. O artigo primeiro apresenta que:

Art 1° Comete infragdo disciplinar o professor, aluno, funcionario ou empregado
de  estabelecimento de  ensino  publico ou  particular  que:
I - Alicie ou incite a deflagracdo de movimento que tenha por finalidade a
paralisacdo de atividade escolar ou participe nesse movimento;
II - Atente contra pessoas ou bens, tanto em prédio ou instalagdes, de qualquer
natureza, dentro de estabelecimentos de ensino, como fora dele;
IIT - Pratique atos destinados a organizacdo de movimentos subversivos,
passeatas, desfiles ou comicios ndo autorizados, ou dele participe;
IV - Conduza ou realiza, confeccione, imprima, tenha em depdsito, distribua
material subversivo de qualquer natureza;
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V - Seqliestre ou mantenha em carcere privado diretor, membro do corpo
docente, funcionario ou empregado de estabelecimento de ensino, agente de
autoridade ou aluno;

VI - Use dependéncia ou recinto escolar para fins de subversdo ou para praticar
ato contrario a moral ou a ordem publica (BRASIL, 1969).

A identidade do professor de jovens e adultos pautada no sentido de voz que sedimentara
o direito democratico a livre expressao, ¢ entdo interrompida. O referido decreto enquadra o
professor como pernicioso ao regime militar, por ser considerado atentado a ordem publica e
moral, sendo muitos deles impedidos de exercer livres representacdes sociais, proferir
conferéncias, participar de bancas ou mesmo dar aulas. Ser professor se confunde com ser
subversivo.

Somado a este estado de sitio, as inteng¢des claras quanto a integragao do Brasil frente a
expansao do capitalismo ocidental, ampliando a oferta de ensino, sdo estimulos para inovagdes na
escola, o que permite, por sua vez, o avango do modelo tecnicista.

O tecnicismo, assim denominado, ¢ baseado nas teorias comportamentalistas, em especial,
o behaviorismo classico, modelo de condicionamento por comportamento, cujo precursor, [van
Pavlov, tornou-se conhecido por suas experiéncias de condicionamento com caes, que ao
receberem determinados estimulos (S) eram criteriosamente estudados quanto aos diferentes tipos
de respostas (R) dadas. A referida teoria retoma a imagem do professor como depositario dos
conhecimentos na mente do sujeito-aluno (passivo). Imagem que se estende a todos os niveis de
ensino.

O tecnicismo impregna uma pratica pedagogica de cunho mecanicista, sendo dirigida e
controlada pelo professor. Ha uma supervalorizacdo da metodologia programada, com énfase em
materiais didaticos de carater estritamente técnico e instrumental A escola funciona como se
fosse uma maquina, com uma entrada, um processo e uma saida. O aluno deve corresponder as
respostas esperadas pelas escolas e estimuladas pelo professor. O ritmo de aprendizagem do
aluno ndo ¢ considerado, este deve ajustar-se ao programa desenvolvido. A identidade do
professor perpassa pela imagem do especialista, que traduz manuais, implementa tecnologias,
valoriza o esforgo e a recompensa como forma de premiar a aprendizagem.

A reforma do ensino do periodo da ditadura militar vem com a Lei 5.692 de 11 de agosto
de 1971, lei que fixa Diretrizes e Bases para educacdo de 1° e 2° graus (LDB) e faz com que a

escola tecnicista ganhe espago no Brasil, promovendo a educacdo como a alavanca para o
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aumento da produg@o industrial brasileira. O professor corrobora para o aperfeigoamento da
ordem social vigente, sendo agente imprescindivel para a mudanca comportamental, no sentido
de produzir individuos competentes para o capital institucionalizado, indiferente as questdes que
envolviam a vertente social. E o professor o proprio “material instrucional ambulante” pronto
para ser aplicado eficazmente.

Por outro lado, o pensamento de Paulo Freire foi inculcado na gera¢do de professores
comprometidos com a educagdo de jovens e adultos, opondo-se os mesmos as tendéncias

dominantes, mas conforme assinala Paiva :

No plano geral, fortaleceu-se a tendéncia ao planejamento educacional, embora
no terreno especifico da educagdo de adultos as decisdes oficiais tenham se
pautado predominantemente por critérios politico-ideoldgicos, com vistas a
sedimentagdo do poder politico e das estruturas socio-econdmicas (PAIVA,
2003, p.291).

O periodo ¢ marcado pela perseguicdo aos educadores que deixavam claros seus
posicionamentos ideoldgicos, sendo muitos exilados, como no exemplo do proprio Paulo Freire.
Muitos professores trocaram de funcdo, foram demitidos, presos ou mesmo mortos em
confrontos. A ideologia perpassada ¢ a de que estudantes t€ém que ‘“estudar” e professores
“ensinar”.

Este periodo ¢ marcado pela massificagdo do ensino e pelo surgimento da figura do
especialista na escola, em especial o supervisor, que acaba assumindo muitas das vezes o papel
ora do burocrata, ora do fiscalizador das tarefas desenvolvidas pelo professor. A identidade do
professor €, entdo, construida com base nos valores do bom desempenho, da racionalizagdo e da
eficiéncia, devendo cumprir com as tarefas esperadas para atingir com eficacia o papel de
transmissor de informagdes que o aluno terd que fixar.

A abertura politica no Brasil, no periodo entre 1974 a 1985, tornou-se condi¢do “sine qua
non” para atender aos anseios da pressdo popular e econdmica, caracterizando o processo de
redemocratizagdo do Brasil.

O crescimento econdmico acaba por desembocar no endividamento externo, levando o
Brasil a crise econdmica, que gera um descontentamento na populagao por conta do alto indice de
inflag¢do, inclusive no proprio quadro das forcas armadas. A abertura era entdo estratégia de

carater emergencial.
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No campo educacional gera-se a expectativa de novamente discutir sobre educagdo de
maneira democratica e aberta.

O periodo ¢ marcado por uma escola critica, que traz para o professor as premissas
tedricas de Althusser, que em 1971 escreve o livro “Ideologia e os Aparelhos Ideologicos do
Estado”, somado a Bourdieu e Passeron que escrevem em 1970 “A Reprodugdo” e no ano de
1971, a “Escola Dualista” descortinada por Baudelot e Establet. Os referidos documentos t€ém
em comum a escola como reprodutora do “status quo”, das condigdes de desigualdade social
existente na sociedade.

Professores que outrora foram impedidos de atuar em suas fungdes, retomam a dinamica
da sala de aula. S3o recuperadas as discussoes em torno da escola, das praticas pedagdgicas, da
didatica, do curriculo, do significado de ser professor. Paulatinamente as questdes educacionais
assumem carater socio-politico. E recuperado no cenédrio da educagido de jovens e adultos o
enunciado por Paulo Freire (1989) de que educacao ¢ um ato politico.

O surgimento de uma pedagogia e de uma escola critica na década de 1980 traz um
repertorio de valores que anunciam a nova identidade do professor de adultos, que era a de um
educador que orientava a aprendizagem com participacao social do aluno, deste como cidadao
critico, participativo, que constroi e (re) significa a sua histdria e a da sociedade.

As premissas teoricas em Paulo Freire levantam a bandeira em prol da defesa da
autogestao pedagogica e contra qualquer manifestacdo autoritarista, surge no ambito da escola a
Pedagogia Libertadora. O fundamento de se trabalhar a favor do oprimido e no sentido da
construgdo de uma nova teoria de ensino-aprendizagem baseada no ponto de partida da bagagem
e dos conhecimentos construidos pelo aluno ¢ condi¢do imprescindivel na pratica pedagdgica.A
identidade do professor de jovens e adultos estd assentada na elaboracdo de uma consciéncia
critica, sendo co-gestor, em parceria com o aluno, na promoc¢do de uma aprendizagem
significativa, centrando sua atividade escolar em a¢des que possam transformar a realidade social
imediata.

A década de 1990 ¢ marcada pela construcdo de um “Projeto de Modernidade™ para o
Brasil, eixo central do Governo Collor. A abertura comercial incorpora a idéia de competitividade
industrial, sendo mais uma vez reconsiderados quais os pilares necessarios para o crescimento e

sustentacdo do pais. Desta forma, sdo estratégias para a abertura da agenda neoliberal no Brasil a
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reducdo do papel do Estado, a abertura ao capital estrangeiro ao mercado externo, o reforgo ao
setor privado, a reforma na educacgao.

A educagdo assume mais uma vez um posto privilegiado de modernizagdo, contrapondo-
se ao movimento de redemocratiza¢do social iniciado na perspectiva critica. O discurso do
redimensionamento da educag¢do com base na defesa de uma educagao cientificamente orientada,
assentada no tripé Educacao, Ciéncia e Tecnologia, ¢ elemento propulsor para as reformas. Mas ¢
no governo de Fernando Henrique Cardoso que se sedimenta o projeto posto em andamento,
fortemente marcado pela presenga dos organismos internacionais, tais como as agéncias:
Organizagdo das Nacdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), Fundo das
Nagodes Unidas para a Infancia (Unicef), Programa das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD) e Banco Mundial.

A Conferéncia de Jomtein na Tailandia em 1990 e que tinha o Brasil entre os 155
representantes de governos que participaram da Declaragdo ali aprovada no sentido de promover
uma educacao basica de qualidade, ¢ uma das molas propulsoras das seguintes medidas no campo
da educagdo: Criacdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educa¢do (LDB 9394/96), Diretrizes
Curriculares, Emenda Constitucional 14, de 12 de setembro de 1996 (que institui o Fundo de
Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério -
FUNDEF), Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacdo Basica (SAEB), Programa de Avaliacdo Institucional (PAIUB), Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), Exame Nacional de Cursos (ENC), dentre outras.

Na esteira das reformas educacionais, a avaliagdo torna-se ferramenta imprescindivel para
transformar a educagdo em mercado e a escola em empresa.

E sob a inspiragdo do programa de qualidade total, que a avaliacdo ¢ utilizada enquanto
politica ptblica para escamotear os problemas relativos ao fracasso escolar na educagdo regular e
em especial, na educa¢do de jovens e adultos. O alto indice de distor¢do série x idade, a
necessidade de melhoria da infra-estrutura fisica das escolas e universidades, a evasido escolar, os
baixos salarios, sdo também outros fendmenos que assolam a escola publica como um todo, mas
que tém um impacto maior nesta modalidade de ensino.

A avaliagdo de desempenho do professor e avaliagdo do rendimento escolar (provao)

tem sintonia com as reformas do Estado, sendo propagado que as escolas t€ém autonomia, e gestao
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participativa, e que a crise cronica do sistema educativo ¢ reflexo da gestao, localizando na escola
e no professor o problema da crise estrutural da economia capitalista.

As transformag¢des advindas do processo de globalizagdo econdmica provocam
repercussdes quanto ao papel do professor da educagdo de jovens e adultos e na formacgao de sua
identidade. As reformas apresentam ainda novas exigéncias de habilidades e desempenho para
todos os niveis de ensino. O professor vive entdo tensdes e inquietacdes sobre a profissdo em
decorréncia das escassas condigoes de trabalho e baixos salarios. Ha um contraste entre a forma
de organizagao exigida pelas prescri¢des das reformas sobre a atuagdo docente e as lutas que lhe
que sao impostas: corrida pela sobrevivéncia, competicdo desenfreada na busca por inimeras
especializagdes, mestrados, sem conseguir dar conta do recado em face de ampliacdo da jornada
como forma de suplementar rendimento.

Nas unidades escolares propde-se a gestdo democratica, entretanto a participacao dos
professores, cujo trabalho foi precarizado, se emaranha no confronto com as hierarquias de poder
e comando. A identidade democratica do professor de jovens e adultos ndo acontece frente a
falta de autonomia no envolvimento com o trabalho escolar. A gestdo efetivamente democratica
pressupde a auto-organizacao dos envolvidos, espaco de luta, onde os interesses sejam debatidos.
Mas como lutar quando o principio advém de uma logica imposta, a da produtividade, da eficacia
e eficiéncia e da exceléncia na prestacao de servigos? A pos-modernidade é portanto consolidada
no século XXI com o novo paradigma socio-econdmico, que se faz complementar com o
paradigma do conhecimento.

A nocao de saber se (re) significa em todos os niveis e modalidades do ensino, em
especial com o advento da nova lei de diretrizes e bases da educagdo. O conhecimento passa a ser
transdisciplinar e assentada no dominio de espacos e ambientes virtuais. As exigéncias quanto a
atuagdo docente ¢ dialdgica e interativa na transmissdo de emogdes e conhecimentos, se
reconfigura mais uma vez a identidade do professor.

As mudangas na organizagdo escolar na educagdo de jovens e adultos sejam elas por
ciclos, progressdo parcial, avaliagdo formativa, estudos orientados, tele-cursos,
acompanhamentos, demandam maior controle do processo de aprendizagem, exigindo acdo do
professor em novos espagos locais e temporais, empurrando-o para a realizagdo, muitas das
vezes, alienadas de tais tarefas. Ratifica-se mais uma vez, e com nova roupagem a formacgao

identitaria do professor com base numa pratica pedagogica da racionalidade técnica.
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Das reflexdes apresentadas, constata-se que a construgdo da identidade do professor na
modalidade de jovens e adultos, assim como nos demais segmentos do ensino, sempre esteve
ligada as condi¢des materiais de existéncia ¢ ao modelo socio-econdmico vigente numa
determinada época. Do exposto, extrai-se ainda que esta construgdo perpassa por alguns discursos
forjados na subjetividade em cada periodo da historia. No periodo jesuitico “ser professor € um
dom, tem que ter vocacdo”, ou “ser professor ¢ vocacdo” ou o “bom professor € o que sabe
responder”. No periodo da escola nova, “ser professor ¢ uma missdao”, no periodo tecnicista “ha
que se forjar uma didatica tecnicista”, no critico “ser professor ¢ ato politico” e finalmente, no
periodo pos-moderno, “o professor tem que desenvolver competéncias e habilidades”.

Finalmente, a identidade do professor EJA ¢ nos dias de hoje representada por meio dos
discursos subjetivos que se traduzem em atitudes e comportamentos observados nas diferentes
formas de manifestacdo da cultura escolar. O que significa que, existe um sujeito individual,
professor da EJA, que se constréi num coletivo e que, por sua vez, o influencia na formagado da

rede social. Sobre este enfoque, enfatiza Rey (2005):

O sujeito individual esta constituido pela subjetividade social e, por sua vez, é
um dos momentos constituintes daquela, por meio das conseqiiéncias de suas
acoes criativas dentro do tecido social em que atua. O sujeito representa a
singularizacdo de uma historia irrepetivel, capaz de “captar” elementos de
subjetividade social que somente serdo inteligiveis ao conhecimento por meio da
construcdo de indicadores singulares presentes nas expressdes individuais
(REY, 2005, p. 136).

Tomando o coletivo por base, € notorio que este professor também necessita ser incluido
socialmente na escola, o que significa forma¢do adequada, recursos pedagogicos proprios para
encaminhar metodologias adequadas ao aprendiz jovem e adulto, habilitar espagos de troca,
didlogo, forjar as bases para a manutencao de sua estima. Neste sentido, a identidade do professor
da EJA poderd ser redimensionada, de forma que possa enxergar-se enquanto patrimonio da
cultura escolar a qual pertence. Os dias atuais demandam que € urgente que o professor da EJA
redefina seu papel na escola e por sua vez, na sociedade, que reflita sobre qual sociedade esta
formando e para qual época. Urge responder com presteza, o que sou, quem ¢ este profissional, o
professor de jovens e adultos? O que quero ser? E para onde vou?

Definir a identidade do professor da educagdo de jovens e adultos ¢ mais do que realizar

na pratica o “conhece-te a ti mesmo”, ou o exercicio de auto-conhecimento, mas significa
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demonstrar bom senso frente ao enfrentamento das novas demandas do mundo contemporaneo
frente ao resgate da imensa divida social que temos para com estes individuos, os quais foram
roubadas as oportunidades de estudar.

Neste sentido, ser professor de jovens e adultos envolve o ato de educar comprometido na
formacdo de uma cultura escolar emancipada, que por sua vez estd vinculada as razdes:
ontologica, a razdo enquanto constru¢do do espago politico, a razdo epistemoldgica e ainda a
razdo da necessidade da existéncia do educador na criacdo de projetos alternativos ousados e para

a pesquisa.

2.3 A Cultura Escolar do Professor da EJA: sua Formacao, a Precarizacao do Trabalho e a

Producio dos Saberes Docentes

A concepcao de identidade abordada deixa clara que a cultura escolar do professor da EJA
perpassa pelos discursos produzidos, a relagdo com o sujeito “aluno” no espago/tempo educativo
€ que estes processos ndo acontecem necessariamente na escola. O arquétipo da docéncia
produzido no imaginario de cada educador estd mediatizado pelos conceitos construidos em
outras esferas da vida social. Da problematica sobre o que significa ser professor da educacao de
jovens e adultos, se desprendem intimeras reflexdes, dentre elas: Qual papel que este professor
ocupa no cendario da sociedade? De que forma ¢é construida a autonomia deste professor? Como
esta autonomia acontece em termos de formacdo e para melhoria da qualidade do desempenho
em sala de aula? Como se organizam suas relagdes de trabalho? E por fim, quais saberes docentes
tém e necessitam ser produzidos?

As construcdes sobre a cultura escolar do professor da EJA pressupdem a inter-relacao
entre inimeras fronteiras, neste sentido serdo destaques neste trabalho: formacao do professor x
formacao desejada, o diagnostico da realidade do trabalho do professor da EJA nos dias de hoje,
face ao neoliberalismo, que trouxe como resultados a precarizacdo do trabalho docente e
finalmente, como se da a produgdo dos saberes docentes.

A formagao de professores para a EJA, carece hoje de politicas publicas, mas em especial
no que se refere a uma didatica que atenda a especificidade destes educandos, apesar do que diz a

Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB 9394/96) sobre a formagao docente:
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Titulo IV — Dos Profissionais da Educagao

Art. 61. A formagdo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de
cada fase do desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:

I - a associagdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em
Servico;

I - aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores em instituigdes de
ensino e outras atividades (BRASIL, 1996).

Neste sentido, sugere-se para a remodelacdo da formacdo de professores na EJA incluir
conhecimentos que sejam realmente ferramentas para que o educador possibilite ao seu aluno,
jovem e adulto, a identificar a importancia pratica dos assuntos a serem estudados em classe, a
desenvolver o entusiasmo pelo aprendizado e a sensagdo de que aquele conhecimento fara
diferencga. Entretanto, a fragilidade na formacao inicial do professor, que ndo o prepara para as
demandas do que o aluno precisa saber e quer aprender, que ignora que o adulto exige clareza na
informacdo, que sua motivacdo advém da satisfagdo frente a possibilidade dos conhecimentos a
serem adquiridos, e que precisa ser motivado para uma aprendizagem interativa, agrava a
situagdo do educando que esteve por anos a margem do processo regular do ensino. Denunciam
Gadotti e Romao (2000, p. 122) que “Os professores que trabalham na EJA, em sua quase
totalidade, ndo estdo preparados para o campo especifico de sua atuacdo. Em geral, sdo

professores leigos ou pertencentes ao proprio corpo docente do ensino regular”.

Numa breve abordagem dos métodos adotados nas salas da EJA, nao ¢ dificil reconhecer
que sdo reproduzidas as estratégias utilizadas nas classes do ensino fundamental. A caréncia de
materiais didaticos adequados para esta fase da vida, a falta de tempo para pesquisa, decorrentes
das trés jornadas de trabalho, dentre outros fatores combinados, acabam por empurrar o professor
para utilizagdo de recursos direcionados a infancia, promovendo reagdes negativas frente a
disposi¢@o quanto a aprendizagem do aluno adulto, em especial no turno da noite.

Os caminhos da formacao da profissionalidade do professor, em especial da EJA, vém
denotando ainda sinais evidentes de precarizacdo. Num breve diagndstico, constatamos que a
sociedade pos-moderna ¢ marcada por transformagdes profundas, e que as mesmas se interpdoem
no exercicio de ser professor. De acordo com Libaneo (1999), o atual paradigma socio-
econdmico se apresenta em diversas esferas da organizac¢do social. No campo economico, leva a
competitividade internacional e a modificagdes nos padrdes de producdo e consumo, afetando a
organizacdo do trabalho, modificando o perfil do trabalhador, havendo uma tendéncia de
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intelectualizacdo do processo de producdo. Na relacdo politica, o estado perde sua autonomia,
reduzem suas responsabilidades sociais em frente as diferentes politicas publicas, hd um
enfraquecimento das organizagdes. No que se refere a ética, a vida moral é como um “fast food”,
sendo acentuada pelo individualismo e o egoismo. H4 a padroniza¢ao dos héabitos de consumo e
gosto e por fim, na educacdo, que passa a ser mercadoria, deixando de ser direito, fortalecendo a

dicotomia, educacao para ricos e pobres.

No bojo das novas exigéncias profissionais, um cddigo de ética ¢ entdo imposto ao
professor, algumas vezes de forma explicita, outras oculta, deixando para trds o romantismo que
alimentava o imaginario de ser professor ha pelo menos uns 40 anos.

Este codigo de ética se formaliza, como no livro de Perrenoud (2000):“Dez novas
competéncias para Ensinar”. O autor divide essas competéncias em 10 grandes grupos,
respectivamente: (1) Organizar e estimular situagdes de aprendizagem; (2) Gerar a progressao das
aprendizagens; (3) Conceber e fazer com que os dispositivos de diferenciagdo evoluam,;
(4)Envolver os alunos em suas aprendizagens e no trabalho; (5) Trabalhar em equipe;
(6)Participar da gestdao da escola; (7) Informar e envolver os pais; (8) Utilizar as novas
tecnologias; (9) Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo; (10) Gerar sua propria
formagdo continua.

Cada um dos grupos explicita praticas no sentido do alcance da nova profissdo,
estabelecendo inclusive um programa pessoal de formagao continuada.

E inegavel que a sociedade passa por transformagdes tecnolégicas e cientificas, e que é
preciso ajustar a didatica as novas realidades sociais. Notorio que o professor deve ter uma
cultura geral mais ampla, que ¢ preciso ter habilidades comunicativas, ser capaz de articular as
aulas com midias, mas a questdo ¢, quem da esta formacdo? E possivel profissionalizar-se

sozinho? Estamos a caminho de uma nova profissao, mas qual?

De forma oculta, identificamos a escola nas suas mais diferentes praticas, fazendo circular
manuais de conduta, do tipo “ser professor €” ou ainda “receitas para ser um bom professor”.
Prontuarios que surgem nos mais diversos encontros pedagogicos, estabelecendo um modelo de
competéncia a ser seguido.

O excesso de prescricao no que tange a conduta do professor vem sendo um dos fatores na
precarizacdao do trabalho docente. Hoje no campo da saude do trabalhador, ja se reconhece que

muitos deles tém sofrido da denominada Sindrome do Desgaste Profissional ou “Burnout”. A
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respectiva doenga, de acordo com Codo (2002), se caracteriza quando o trabalhador, cuja
atividade envolve a relacdo direta com pessoas, mantém um grau de stress que faz variar seu
equilibrio pessoal, desestabilizando as relagdes e gerando falta de motivagdo para o trabalho. A
sindrome apresentada se manifesta com a desisténcia de ser educador, ou seja, profissionais sem

vontade de ensinar, e que apresentam varios sintomas, fadiga, desgaste, depressao dentre outros.

O fato ¢ que, as novas exigéncias educacionais, e que motivam a corrida em prol da
intelectualizacdo do processo produtivo (que impele o professor a recorrer as inumeras
especializagdes), somadas ao estimulo a competitividade na manutencdo do emprego, vém
exercendo pressao sobre a imagem do que significa ser professor, levando o profissional a um
inobjetavel colapso.

A precarizacao do trabalho do professor na EJA caracteriza-se, ainda, por outros fatores:
avango nos limites de espago e tempo da escola (extrapolando muitas vezes o tempo destinado a
atividades de carater particular); elevado nimero de alunos; falta de espaco fisico para
desenvolver atividades inerentes a profissao (tais como corre¢des, leituras etc.); caréncia de
condi¢des fisicas de trabalho (barulho, faltam materiais tais como mesas, cadeiras, giz,
apagador); falta de recursos pedagogicos, como computador, livros, folhas e revistas; ma
conservacdo dos prédios publicos, enfim, um quadro revelador de péssimas condigdes de
trabalho.

Um outro ponto que vem corroborar no desprestigio da profissio vem sendo a
terceirizagdo dos servicos educacionais e o apelo a intervengao do terceiro setor (constituido por
organizagdes particulares sem fins lucrativos e ndo governamentais) as questdes sociais, por

conta da faléncia do Estado.

A terceirizacdo implica, muitas vezes, na contratacdo de pessoal menos especializado,

3

com salarios reduzidos, criando novos postos de trabalho, como o do professor “volante”,

“substituto”, “orientador de aprendizagem”, “de reforgo escolar” ou mesmo “auxiliar”.

Ja a intervengdo do terceiro setor, cria a politica do “voluntariado”, cujo discurso de
filantropia e amor ao proximo, e que estimula a livre associag@o entre os individuos, retira das
maos do Estado a responsabilidade com o dever da educagao.

A figura do professor temporario, cujas trocas freqlientes nos quadros das escolas
restringem a possibilidade que tanto docentes quanto alunos fagam a auto-reflexdo critica frente

ao processo de qualificagdo, enquanto funcao social da escola.

87



A presenca do professor polivalente na EJA € caracteristica marcante. Este se constitui na
figura de um educador que sabe um pouco do muito que tem para ensinar. E por sua vez um dos
fatores que sustentam os resultados que denotam como caminha a qualidade da educagdo no
Brasil. No fim das contas, resume-se em estratégia politica de reducdo dos custos da folha de

pagamento.

Do exposto, pairam inumeras duvidas e questdes relativas a formacdo e a
profissionalizacdo do professor na EJA.

Os caminhos para a formagdo do professor da EJA devem abrir espago para o
rompimento com o tradicional. O que significa dentre inimeros pontos, buscar a compreensao
sobre quem ¢ este sujeito/aluno da EJA. Quais s@o os aspectos principais que os caracterizam.

Os alunos da EJA, em geral sdo da classe popular, trabalhadores ou desempregados, que
buscam com avidez a colocacdo no mercado de trabalho. Por outro lado, ficaram a margem da
escola, cujas entradas e saidas registram marcas, fotografias de centenas de historias. Sdo alunos
que tém, por vezes, jornadas de trabalho pesadas, que chegam aos portdes da escola ora cansados,
ora desestimulados, buscando transpor as muralhas do conhecimento, na luta para superar as
lacunas de sua formagao escolar.

Fusari (1992) permite que se conclua que a formacdo do professor abarca ainda dois
processos complementares: a formagao em servigo e a formacao continuada.

Entende-se por formagdo em servigo aquela realizada em espagos planejados da atividade
produtiva. S3o zonas de interseccdo epistemoldgicas construidas entre o educador e todos os
demais, de forma que o professor da EJA possa refletir consigo e em conjunto, e onde por meio
da dialética, amplia as imagens sobre como pode melhor exercer a fungdo social e politica do seu
trabalho. Cabe a escola e ao Estado, movimentar situagdes didaticas para que estes momentos nao
se traduzam em meras “reunides burocraticas”. Mas em momentos de troca de ricas experiéncias
para enfrentamento do dia-a-dia, das dificuldades vividas frente aos diferentes conflitos didaticos,
de instantes para que sejam selecionados os melhores contetidos, para que se repense a forma de
relacionar com os alunos e os problemas que se interpdem frente ao desejo de cada educando de
avangar nos estudos.

A formacao continuada ndo esta restrita ao aprendizado de técnicas ou de conselhos para
ser um bom educador. Nao se limita ainda a realiza¢dao de programas, cursos de extensao ou pos-

graduacdo. Neste conceito esta implicita a reflexdo, a pesquisa, a revisdo da pratica na busca de
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um saber consolidado numa metodologia de cunho dialdgico, criativo, que inspire a ousar e
resolver as situagdes-problemas postas pelo cotidiano escolar. Vai para além da busca pela
atualizagdo. E um processo forjado sobre as bases de uma educagio permanente.

O professor deve ser autonomo para administrar a propria formacao continuada, o que nao
significa isen¢do da escola enquanto co-agente neste processo de formagdo. Mas a concepgao de
autonomia na formag¢do continuada tem servido de comodo sindnimo para o Estado, significando
“auto-gerenciamento”.

E importante denunciar que a pratica nas escolas, ndo somente no campo da educagio de
jovens e adultos, tem tomado como formagdo continuada a formagao realizada em servigo. Neste
sentido, os referenciais para formacao de professores alertam que:

As praticas de educagdo continuada tém se configurado predominantemente em
eventos pontuais — cursos, oficinas, seminarios e palestras- que, de modo geral,
ndo correspondem as necessidades pedagdgicas mais imediatas dos professores e
nem sempre se constituem num programa articulado e planejado como tal
(BRASIL, 1999, p. 41).

As referidas praticas denotam o carater aligeirado e distanciado do conceito de formagao
continua.

A formagdo continuada deve ser considerada projeto da escola, e configurada num
programa de formagao comum a todos os professores da unidade de ensino ou do sistema escolar.
Abrange a construcao de inumeras redes de conhecimento, de forma que os professores exercitem
sua presenga, por exemplo, na universidade, para fins de pesquisa, discussdo e analise de
problemas concretos relativos a sua pratica.

E papel do professor na EJA nortear as agdes educativas, no sentido ndo so de readaptar
os individuos a realidade da volta aos estudos, mas também para estimuld-los a criarem suas
alternativas em busca de autonomia. Educar jovens e adultos para a autonomia, significa
promover a reflexdo no sentido de colocar em movimento a producdo da propria vida e
desenvolver a criticidade e avaliando avangos e prejuizos. Mas como estar convicto o suficiente
de que se esta pronto para enfrentar as aulas para este segmento de ensino, essa ¢ uma das
perguntas que muitos educadores devem se fazer. E neste sentido, quais sdo os saberes docentes
que devem ser mobilizados?

Inicialmente se faz necessario esclarecer que, uma coisa ¢ simplesmente o saber. Outra, os

saberes docentes.
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Os saberes docentes sdo produzidos “na” e “das” relagdes: professor-aluno, professor-
professor, professor-escola, professor-cotidiano escolar. Tardif (2002, p. 36) assim os descreve:
“[...] o saber docente ¢ um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de
saberes oriundos da formagdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais”.

Tardif (2002) explicita que os saberes profissionais sdo aqueles transmitidos pelas
instituicdes formadoras de professores, que incorporam conhecimentos a pratica do professor,
que se metamorfoseiam em saberes destinados a producdo cientifica. Do fruto deste saber
profissional, remontam os saberes pedagogicos, que surgem enquanto concepcdes forjadas da
esséncia das reflexdes realizadas na pratica educativa.

No campo dos saberes profissionais, que deveriam ser agenciados na formacao inicial
pelas institui¢des formadoras, se faz carente o saber relativo as peculiaridades que abrangem o
trabalho pedagogico na Educacdo de Jovens e Adultos: de um lado, os conhecimentos que
envolvem os diferentes periodos das idades jovem/adulta, cujo atendimento na EJA se estende a
partir dos 15 anos; do outro lado, a necessidade de maiores estudos e pesquisas no campo da
aprendizagem sobre como estes atores sociais aprendem e sobre quais sdo as metodologias que
mais se adequam a esta modalidade de ensino.

Neste sentido, pode-se exemplificar a falta de bagagem quanto aos estudos sobre como se
da o processo de ensino-aprendizagem neste periodo da vida humana denominado de "fase
adulta".

O vocabulo “adulto” vem do latim “adultus” e significa etimologicamente "crescer".
Poder-se-ia definir a fase adulta como "a plenitude vital da existéncia humana", mas
convencionalmente considera-se adulta a pessoa entre dezoito e oitenta anos, o que demanda a
requisicdo de um processo educativo em diferentes niveis e de acordo com as necessidades
inerentes ao desenvolvimento bio-psiquico-social, concluindo-se que as caracteristicas especiais
do aprendizado no adulto dependem em grande parte da psicologia propria para cada idade
evolutiva.

Papalia e Olds (2000) registram que a vida adulta se estabelece a partir dos 20 anos e
classificam trés tipos de adultos: idade adulta temporana, dos 20 a 40 anos, idade adulta
intermediaria, dos 40 a 65 anos e idade adulta tardia, depois dos 65 anos de idade, sendo esta a

ultima fase da vida de uma pessoa.
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A teoria da Andragogia, de Malcom Knowles, a partir da década de 1970, propde o estudo
do adulto por completo, seu ser, sua vida, trabalho, emogdes, sentimentos, habilidades, conceitos
seu comportamento, enfim, tudo que estd relacionado ao "mundo adulto”. Seus estudos denotam
que as experiéncias da vida adulta devem assim, ser separadas substancialmente das do mundo
infanto-juvenil.

Os estudos andragdgicos destacam que sdo caracteristicas deste periodo da vida humana:
a capacidade de procriar, de produzir no trabalho, de assumir responsabilidades relacionadas a
vida social, de agir com independéncia e ser autdbnomo frente as proprias responsabilidades.
Desta forma, o adulto quando vai a escola, ele vai porque tem necessidade, ¢ se apresenta na sala
de aula, muitas vezes de forma altamente contestadora e conflitiva, com fortes exigéncias de que
se respeite sua possibilidade de crescer de ser critico, racional e criativo. Traz portanto, consigo,
uma bagagem de conhecimentos, necessidades e expectativas que deverao trabalhadas da forma
mais adequada pelo educador.

Ainda segundo estudos andragodgicos, sdo caracteristicas da aprendizagem adulta: o
conhecimento utilitario (o adulto busca conhecimentos, experiéncias e vivéncias que estejam
diretamente vinculados a sua vida); a formacdo de grupos heterogéneos em: idade, interesses,
motiva¢do e experiéncias; a motivagdo em torno do auto-estima, bem estar ¢ ascensdo ao
trabalho; a clareza e consisténcia quanto as metas relacionadas a vida; os desejos intensos quanto
a vitorias e €xitos; maior tempo de concentragdo frente as atividades intelectivas (o que favorece
o0 aproveitamento do tempo em classe); mecanismos de compreensao para superar as deficiéncias;
recursos da experiéncia frente as situacdes problematicas; exigéncia quanto ao profissionalismo e
maior participagdo frente as atividades (ndo gostam de ser direcionados).

Destaque se faz quanto ao funcionamento cognitivo, pois o adulto ndo aprende como uma
crianga, o que repercute em novas formas de ensinar e de aprender. E importante ainda mencionar
que Piaget (1989) destaca que o periodo das operagdes formais, que se inicia por volta dos doze
anos, permite ao adolescente formar esquemas conceituais abstratos e através deles executar
operagdes mentais dentro de principios da logica formal. O jovem passa a propor novos co6digos
de conduta, a contestar valores morais dos adultos de seu convivio e a construir os seus proprios
conceitos, para por fim, adquirir a autonomia, ou em outras palavras, o individuo alcanga a forma
final de equilibrio, ou seja, ele consegue alcangar o padrdo intelectual que persistira durante a

idade adulta. Entretanto, de acordo com Oliveira (2001, p. 148), adultos "pouco-
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letrados/escolarizados" apresentam o funcionamento cognitivo "balizado pelas informagdes
provenientes de dados perceptuais, do contexto concreto e da experiéncia pessoal".
Tardif (2002) apresenta que ensinar ¢ perseguir fins. Descortina que professor nio se

apropria da finalidade do trabalho que produz.

[...] o que chama aten¢@o nos objetivos do ensino, ¢ que eles exigem a acao
coletiva de uma multiddo de individuos (os professores), mais ou menos
coordenados entre si, que agem sobre uma grande massa de pessoas (os alunos)
durante varios anos (em torno de doze, ou seja 15.000 horas nos paises
industrializados), a fim de obter resultados incertos e remotos que nenhum deles
pode atingir sozinho e que a maioria deles ndo vera se realizando completamente
(TARDIF, 2002, p. 128).
O professor atua sobre o sujeito/aluno, logo o produto de seu trabalho ¢ o resultado do
fruto da socializacdo das relagdes humanas, que se sintetiza no conhecimento, o que se torna

dificil de avaliar se houve a producao do trabalho, do ensino alcangou a sua meta.

Do referido, pode-se destacar até aqui que a apropriagdo do conhecimento pelo adulto
exige do professor da EJA encaminhamentos essencialmente participativos, que venham a
explorar as caracteristicas de seus alunos através de abordagens e métodos apropriados, e que
produzam maior eficicia nas atividades educativas. Um grande desafio para na educagdo de
jovens e adultos constitui-se no "preencher o vazio" e no "esvaziar o cheio", em outras palavras,
em “aprender a aprender" e no "desaprender o apreendido", sendo este ultimo uma das maiores
resisténcias internas de qualquer individuo adulto. Do que se pode concluir que a formacao de
professores deve repensar, urgentemente, estratégias pedagodgicas para a educagdo nesta
modalidade de ensino.

Dos saberes disciplinares, curriculares e experenciais, apresenta que os primeiros sao
produzidos como resultado da intera¢do entre as diferentes areas do conhecimento. Assim, por
exemplo, temos o saber matematico, o historico, o literario etc, que emergem dos mais diversos
grupos sociais produtores de saberes.

J& os curriculares correspondem a produgdo realizada do contato com os diferentes
elementos do ensino, assim como contetdos, metodologia, recursos pedagogicos, avaliacio e que
sdo resultados decorrentes das mais diversas experiéncias da cultura escolar.

Os saberes experenciais sdo apropriacdes realizadas pelos professores no exercicio de

suas fungdes, extraidos das praticas de sua profissdo e validados pela experiéncia. Podem ser
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denominados também de praticos, pois sdo decorrentes, segundo Tardif (2002), do saber-fazer e
do saber-ser.

No livro “A Pedagogia da Autonomia”, Paulo Freire (1996) elenca varios saberes
necessarios, basicos e imprescindiveis para nortear a pratica da educacdao popular. A seguir sao
enumerados alguns : (1) Nao hé docéncia sem discéncia: quem ensina aprende ao ensinar € quem
aprende ensina ao aprender; (2) Ensinar exige pesquisa: Nao héd ensino sem pesquisa e pesquisa
sem ensino.E preciso pesquisar para buscar, indagar, constatar, intervir e educar a si proprio;
(3)Ensinar exige respeito aos saberes dos educandos, exige e ética: ndo € possivel formar seres
humanos, sequer longe da ética; (4) Ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica: devemos nos
afastar da concepcdo da pratica docente enquanto espontdnea; (5) Ensinar ndo ¢ transferir
conhecimento.E criar condi¢des para sua produgdo, construgio; (6) Ensinar exige bom senso e
humildade; (7) Ensinar exige querer bem aos educandos; (8) Ensinar exige competéncia
profissional: por esta via se da a reinven¢ao do ser humano no aprendizado de sua autonomia;
(9)Ensinar exige saber escutar, disponibilidade para o dialogo.E, finalmente, que ensinar exige
reconhecer que a educagdo ¢ ideologica e que portanto, somos todos politicos .

As articulagdes entre a pratica docente na EJA e os diferentes saberes que se fazem
necessarios adquirir, denotam o quanto se faz preciso caminhar, pois estes saberes ainda se
constituem de “segunda linha”.

A EJA hoje construiu espagos politicos para exercer sua acao formal. Nao pode mais abrir
mao de avancar e limitar-se a praticas pedagogicas que se engessam na mera transmissao de
informagdo, ou somente resumir-se ao desenvolvimento de capacidades cognitivas. E preciso
lutar para que se promova uma formagao geral para o professor no sentido de que possa preparar
seu aluno para o mundo do trabalho e para o exercicio de uma cidadania critica e plena.

A referida formacdo deve munir ferramentas que apontem para a construgdo de uma
didatica mediadora, dialética, onde as novas tecnologias sejam meios para minimizar a
desigualdade social. Uma formacgao inicial e continuada que desenvolva no professor o espirito

cientifico e que o capacite a preparar seu aluno para a seu envolvimento e integracao a sociedade.

A formagao deve levar em conta o espago onde a educagao acontece, qual o locus de cada
atividade docente, neste caso formar professores especificamente para trabalhar com jovens e

adultos.
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Com base nas discussdes trazidas até aqui, ¢ que se faz a defesa de uma proposta de
formacao especifica de professores nos cursos de Pedagogia para a educagdo de Jovens e
Adultos, com disciplinas de pratica de ensino em areas de estudos pré-definidas e centradas nos
principios andragdgicos da educagdo. O que se reivindica € a construcdo de uma "epistemologia
da pratica do adulto". E finalmente, uma formacdo que forje bases para o desenvolvimento de

uma ética humanista.

Tardif (2002) constata que a dimensdo ética na educagdo € posta de lado. E como se a
¢tica residisse exclusivamente nas “missdes” muito bem retratadas nos diferentes projetos
politicos pedagdgicos e nos grandes objetivos do ensino e da escola. Acaba tornando-se um

apéndice ao ato de ensinar.

Defende que a dimensdo ética se manifesta concretamente no ensino e de trés formas.
Inicialmente, o trabalho com os alunos deveria forjar a ética da equidade no tratamento. Em
segundo lugar, a ética se manifesta no discurso, em especial, no que se refere ao proprio saber do
professor, ou seja, no acesso que ele permite dar ao aluno frente aos cddigos simbdlicos que ele,
professor, domina. Neste ponto, enfatiza:

O professor sabe e domina algo que os alunos ndo sabem e ndo dominam. Essa
diferenca de dominio entre o professor e os alunos levanta o seguinte problema:
como o professor vai dar acesso a esses codigos simbolicos que ele domina?
Esse problema ndo ¢ somente técnico ou cognitivo. Trata-se de um problema
ético, pois , para resolve-lo, o professor deve entrar num processo de interacao e
de abertura com o outro — com um outro coletivo — de modo a dar-lhe acesso ao
seu proprio dominio. Estamos diante de um aspecto bastante mal conhecido, que
¢ o das atitudes éticas dos professores em relagdo aos alunos, aos saberes e a
aprendizagem (TARDIF, 2002, p. 146).

A terceira dimensdo aponta no sentido de que a ética se manifesta, finalmente, nos meios
do ensino, ou como afirma o préprio Tardif (2002), “assim como um médico ¢ julgado pela
qualidade de seu julgamento médico e de seu ato, um professor também ¢ julgado de acordo com
o seu julgamento profissional, que se revela diretamente nos atos pedagdgicos por ele

realizados”.

Pode-se ainda constatar que a formagao de uma real cultura docente para o professor da
EJA, se distancia no sentido de forjar uma préaxis que propicie ao professor saber quem ele €, que
lhe dé ferramentas para forjar o seu arquétipo profissional, que lhe permita descortinar qual ¢

mesmo o trabalho que deve desempenhar na ag¢do direta com o sujeito/aluno, e sobre quem, por
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sua vez, ¢ este também, o que pensa, o que tem a dizer, o que fala, qual suas razdes, emogdes. Ou
seja, que tipo de subjetividade se esta constituindo quanto ao ator social “professor’?

Sao intimeros os discursos construidos subliminarmente para a EJA: de que as tecnologias
podem suplantar o papel do professor, de que “voluntariado” vai suprir as fun¢des do Estado, do

magistério como “sacerddcio” e finalmente, do professor da EJA como assistencialista.

Os discursos forjados exercem forte pressdo sobre nossa conduta, nossas atitudes, e que
mesmo diante de uma grande bagagem de conhecimentos, se corre o risco de manter viva uma
pedagogia baseada numa didatica tradicional.

O fato ¢ que, todos os discursos construidos, todos eles, interagem como numa rede de
bilros, costurando a identidade que hoje se tem em torno do professor da educagdo de jovens e
adultos. Discursos que sdo eminentemente produzidos como forma de exploragado e controle.

Do enunciado, conclui-se que existe hoje uma crise na formacdo da identidade do
professor da EJA, que oscila entre a dicotomia do trabalho intelectual e manual, favorecendo-se a
manuten¢do no imaginario de uma escola para a classe popular e outra para as elites. E neste
sentido, a pratica pedagdgica como um todo, e particularmente da avaliagdo, vém mediar este
universo, conformando-se em obstidculo a ser superado pelos alunos para galgar diplomas e
conseguir melhores cargos e condigdes salariais no mundo do trabalho.

Em contrapartida, a escola para a formacdo de jovens e adultos ainda ndo alcangou sua
legitimidade, uma cultura escolar propria. Continua tomando “carona” nas construcdes
subliminares de identidade dos demais niveis de ensino, oscilando ainda entre o educativo formal
e o carater supletivo.

A desvalorizagdo do trabalho do professor ¢ a desqualificagdo das escolas aliadas a
naturalizagdo dos discursos produzidos na subjetividade, tais como ao de que “papagaio velho
ndo aprende a ler”, geram clima de dificuldade frente a decisdo dos alunos de realmente
permanecer na escola.

Finalmente, se faz incontestavel a necessidade na construcdo de uma nova cultura escolar
para o professor da EJA para que se possa consolidar uma identidade com base na autonomia da
relacdo pessoa-professor, ou como afirma Novoa (1995, p. 7): “O professor ¢ a pessoa; e uma

parte importante da pessoa € o professor”.
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Mas ¢€ preciso entdo forjar um novo caminho, com uma boa formagao inicial, em servigo e
continuada, boas condi¢des de trabalho, salario, carreira € a formacdo de um ambiente de trabalho

onde impere o saber da ética freireana:

A ética de que falo ¢ a que se sabe traida e negada nos comportamentos
grosseiramente imorais como na perversao hipdcrita da pureza em puritanismo.
A ética de que falo € a que se sabe afrontada na manifestagdo discriminatoria de
raca, de género, de classe. E por essa ética inseparavel da pratica educativa, nio
importa se trabalhamos com criangas, jovens, ou com adultos, que devemos
lutar. E a melhor maneira de lutar por ela é vivé-la em nossa pratica, ¢
testemunha-la, vivaz ( FREIRE, 1996, p. 17).

O saber ético hoje, constitui-se num tema em conflito. O que se propde € a ruptura com o
atual sistema ético-moral, no sentido da (re) inven¢do. Ensaios no campo da EJA se fazem
necessarios e devem possibilitar o exercicio da formula seguinte, para a constru¢do de um novo
sistema ético-filosofico, para que se (re) configure uma nova cultura escolar para este segmento

de ensino:

INDIVIDUO = NOVA RAZAO DE VIVER + NOVA POLITICA X TODOS
(organicamente comprometidos ) = NOVO SISTEMA ETICO HUMANO.

Figura 1. Sistema Etico Humano
Fonte: da autora.

Reinventar a ética, com base em novos valores morais, significa fundamentalmente e
explicando aqui a formula dada, realizar do individual para o coletivo, uma nova razao de viver,
nao mais centrada na acumulacdo infinita. Significa ainda criar uma nova politica (no atuar,
enquanto atitudes, pensamentos e palavras), multiplicada pela conduta de todos, com vistas a
romper com o paradigma socio-economico vigente.E tal “que-fazer”, deve ser realizado na
medida da predisposi¢do da revisdo dos proprios conceitos. E em especial: aqueles centrados na

razao capitalista, da “farinha pouca no pirdao do outro”.
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3 AS PRATICAS AVALIATIVAS E SUA RELACAO COM A INCLUSAO ESCOLAR NO
CENARIO DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Nesse caso, teras de te julgar a ti proprio, disse o rei. Isso ¢ o mais dificil de
tudo. E muito mais dificil julgaste a ti proprio do que julgar outros. Se fores bem
sucedido ao julgares-te a ti proprio, terds encontrado a verdadeira sabedoria
(EXUPERY, 1999, p. 21).

O vocabulo avaliacdo vem do latim, “avalere”, que significa dar valor. Dar valor exige
tomar decisoes, escolher caminhos, emitir opinides frente a um fato, objeto ou fenomeno. E uma
acdo eminentemente humana. Deste ponto de vista, entende-se que a avaliagdo se mistura em
nossa rotina, nosso cotidiano. A todo instante emite-se julgamento de valor sobre fatos,
circunstancias, falas, pessoas. Mas o que ¢ de fato avaliagdo? Como esta se construiu
historicamente? Qual espago ocupa? E questio politica-pedagogica? Quais os problemas relativos
a sua constru¢do? Os profissionais que lidam com a avaliagdao na EJA estdo adaptados para lidar
com as novas metodologias e dispostos a revisar sua pratica? Quais conceitos possuem de
avaliacdo? As questdes nos remetem ao campo da epistemologia da pratica avaliativa, e a
discorrer sobre a forma como estas praticas t€ém promovido ou nao a inclusdo escolar de jovens e
adultos, em especial na realidade da rede publica de Fortaleza-CE.

No sentido de encaminhar as reflexdes, tomar-se-4 o caminho inicial de um breve
panorama sobre a constru¢ao do campo teérico da avaliagdo, na perspectiva de demarcar limites e
possibilitar reflexdes quanto a influéncia dos diferentes modelos avaliativos no “modus fazendi”
do professor da EJA. Num segundo, buscar-se-4 a discussdo entre as praticas avaliativas e a
inclusdo escolar dos alunos da educacdo de jovens e adultos, encerrando-se com os desafios
colocados a atual rede publica de Fortaleza sobre as praticas de avaliacdo empreendidas a
Educacgdo de Jovens e Adultos com vistas a repensar caminhos e estratégias para redimensionar

tais praticas.

3.1 Historico e Concepcoes sobre Avaliacao

A historia da avaliacdo tem seu marco existencial, no inicio do século XX, sendo
inclusive o termo ‘“avaliagdo educacional’ utilizado pela primeira vez por Tyler, entdo

considerado “pai da avaliagdo”.
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A historia da avaliagdo escolar e suas praticas pedagodgicas estdo contextualizadas na
didatica registrada desde a Antiguidade:

Sabe-se que na Antiguidade, antes da difusdo da escrita, a memoria era o Unico €
indispensavel meio de aprendizagem, e para isto serviam o verso ¢ a musica, ou
a cantilena [...].Outra razdo obrigava ao uso da memoria; a sacralidade e o
carater esotérico dos ensinamentos, reservados em geral a um grupo fechado, a
uma casta sacerdotal (MANACORDA, 1989, p. 92).

Era uma didética enfadonha, tendo o temor como agente coercitivo, onde sob a ameaga de
varas, chicotes os alunos eram avaliados mediante inimeras técnicas e conteudos distanciados da
vida.

A avaliacdo utilizava varios instrumentos, tais como questionarios, provas e argiiicoes,
tendo a memodria como recurso cognitivo principal na aprendizagem. As provas orais eram
tomadas como uma das principais técnicas de ensino, desde a avaliagdo com criangas até alunos
das universidades, onde a defesa oral era exigéncia nas aprovagoes das teses de seus diplomados.

D. Afonso, o Sabio, foi rei de Castela e Ledo (1252-1284), estabeleceu no denominado
codigo das Siete Partidas, livro das Leis, no artigo de 10, como deveriam ser realizados os
exames na academia:

O estudante que quer ter a honra de ser mestre, primeiro deve ser discipulo:
quando este acabou de aprender a ciéncia, deve apresentar-se perante os
mayorales do estudo, que tém o poder de conferir-lhe licenca. Estes (apos
verificado se € pessoa de bom nome e de bons costumes) deve lhe propor a
leitura de livros das disciplinas de que quer ser mestre e se ele tem boa
compreensdo do texto e do glossario daquela ciéncia, bom método e linguagem
fluente para expd-la, e responde bem as questdes e perguntas que lhe fazem,
devem dar-lhe publicamente a honra de ser mestre, fazendo-o jurar para expor
correta ¢ lealmente sua ciéncia (MANACORDA, 1989, p. 152).

Rituais e cerimonias de passagem tanto para crianca como para o adulto, também eram
comuns.

Em 1819, o pedagogo e alemao José Hamel, cria o método de Ensino Mutuo, que
consistia na interagdo da relagdo ensino-aprendizagem entre alunos, ou seja, o mais apto
ensinando ao menos apto.

A rigorosa disciplina nos procedimentos de avaliagdo sdo, no método de Ensino Mtuo,

acompanhadas de um sistema continuo de avaliagdo do aproveitamento (MANACORDA, 1989).
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[...] se um aluno comete um erro, cede o lugar ao que esta depois dele, que o
corrige, e dessa forma o mais habil chega a colocar-se no primeiro lugar. Desse
modo, quem avanga passa sempre para frente da divisdo e quem regride passa
para tras. A crianca que por algum tempo ficou ocupando o primeiro lugar da
classe passa para o ultimo da classe superior. Assim também quem ndo faz
progressos suficientes desce para o primeiro lugar a classe inferior (HAMEL,
apud MANACORDA, 1989, p. 260).

O método em questdo coloca o erro em evidéncia, a0 mesmo tempo em que gera entre 0s
alunos um espirito de competicao e rivalidade.

A avaliagdo caminhou nesta linha tradicional até o final do século XIX, quando o advento
da Psicologia trouxe, como resultado de seus estudos, os primeiros testes psicométricos, cujo
interesse ¢ despertado pela intengdo da medicao cientifica da inteligéncia humana. Os referidos
testes sofreram influéncias do positivismo das ciéncias fisico-naturais, sustentados nas exigéncias
do rigor cientifico; de pesquisas tais como os trabalhos de Darwin, que se alicercava no recurso
da medigdo para delinear categorias dos individuos e suas diferengas e no desenvolvimento dos
métodos estatisticos. Surge assim, em 1922, na Franca, a ciéncia “docimologica”, ou a
“docimologia”, que quer dizer medida por exame “dakimé”, caracterizando a era dos testes em
avaliacdo.

A Primeira Guerra Mundial obriga ao aperfeicoamento dos testes, frente a necessidade de
novos recrutamentos e neste sentido, € crescente a preocupagdo com a validade dos exames
prestados e estendendo-se a mesma aos critérios estabelecidos nos concursos publicos realizados.

Os testes docimologicos visavam eliminar quaisquer visdes de ordem pessoal por parte
dos examinadores. Partiam da idéia de que o exame ¢ uma medida, cujos resultados devem ser
aferidos com critérios claros e pré-estabelecidos. Eram constituidos de questionarios de carater
eminentemente objetivos, onde a busca pelo rigor metodologico visava a evitar discrepancias nos
resultados, que muitas das vezes, nos casos dos testes de concursos, redundavam em injusticas
dispares. Por isso, o termo avaliagdo até hoje ¢ confundido por “medida”.

O inicio do século XX ¢ marcado pela mudanca do paradigma socio-econdmico agrario
para o industrial, o que mobiliza a necessidade em se repensar a relagdo dos conhecimentos
transmitidos pela escola e de forjar mecanismos para o aprimoramento e sele¢do de alunos.
Ganham volume as preocupagdes associadas a institucionaliza¢do da educagdo de massas, que
exigia a extensdo da educacdo escolarizada em niveis cada vez mais altos a segmentos cada vez

maiores da populagdo. O pensamento surge em especial nos Estados Unidos e na Inglaterra., cujo
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crescente processo de industrializagdo e urbanizagdo geraram a necessidade de manutencao da
identidade nacional, resultado das sucessivas ondas imigratorias.

E com Ralph Tyler que se registra o0 momento historico em que a avaliagdo se constitui
enquanto area de estudos e pesquisas. Os pressupostos de Tyler foram construidos com base em

influéncias, tais como Alfred Binet (11) em seus estudos sobre testes de inteligéncia em 1905.

Os resultados dos chamados testes de inteligéncia eram utilizados na
interpretacdo do desempenho dos estudantes nos testes de escolaridade,
sobretudo quando se tratava de um baixo desempenho.A idéia de que qualquer
pessoa poderia aprender comegou a ser posta & prova e, em conseqiiéncia, houve
mudancas nos testes de rendimento, que eram referenciados a critério e o
desempenho do aluno era acompanhado a um valor absoluto, passando a testes
do tipo referenciados a normas, em que o desempenho do estudante ¢
relacionado ao comportamento do seu grupo (VIANNA, 2000, p. 48).

Tyler traz ao cenario a avaliagdo sobre enfoque dos objetivos. Seu estudo sedimenta-se na
analise dos resultados de programas educacionais, elaborados de acordo com as necessidades dos
alunos.

O modelo de Tyler, em 1942, ¢ simples e consolidado no principio da racionalizagdo
cientifica que utilizava os objetivos como referéncia para avaliar. Entendia que o processo de
educagcdo devia provocar mudancas comportamentais nos padrdoes pré-estabelecidos pela
sociedade. Neste sentido, a avaliacdo por objetivos também promoveria a revisao do curriculo na
constru¢do de novas habilidades especificas. Para isso, os objetivos propostos precisariam estar
em estreita relacdo com os resultados esperados, pois s6 assim se concretizaria a mudanga de
novos valores sociais e culturais. A avalia¢do passaria a ser, portanto, a ligagdo entre a escola ¢ a
sociedade, apontando problemas e interferindo nas possiveis solugdes. E um modelo que
promove a tomada de decisao.

Um de seus maiores trabalhos foi o ensaio “General Statement on Evaluation” em 1942,

onde apresenta que a avaliagdo por objetivos permite a escola verificar até que ponto cumpre

satisfatoriamente sua fun¢do enquanto institui¢ao educacional.

11" Alfred Binet (1857-1911): Psicologo francés que criou o primeiro teste de inteligéncia no ano de 1905. O teste era

estandardizado, de forma que o ultimo dos varios grupos de teste que fossem completados com sucesso, por uma
crianga, indicava a sua “idade mental”.
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Um destaque em sua pesquisa, ¢ a premissa tedrica construida sobre a relagdo professor-
aluno. Entende que o professor deve deixar claro sobre o que pretende alcangar com seus alunos e
expor seus objetivos através das diferentes praticas curriculares. S3o pontos importantes de sua

obra, sintetizados por Vianna (2002, p. 52):

1. A educagdo enquanto processo que visa a criar padrdes de conduta, ou a
modificar padrdes anteriores, nos individuos;

2. Os padrdes de conduta na escola, s3o na realidade, os objetivos
educacionais;

3. O é&xito de um programa educacional, verificado através da avaliagdo,
depende da concretizagdo desses objetivos;

4. A avaliagdo deve incidir sobre o aluno, como um todo, nos seus
conhecimentos, habilidades, modos de pensar, atitudes e interesses, sem se
concentrar em apenas elementos isolados, como, na realidade acontece nos
dias fluentes;

5. A avaliagdo pressupde diversidade de instrumental para avaliar multiplos
comportamentos, ndo devendo ficar restrita, apenas, a exames escritos, como
geralmente ocorre;

6. A avaliacdo ndo se concentra apenas no estudante [...] ndo ¢ um ato isolado,
mas um trabalho solidario que deve envolver, além do aluno,claro, os
professores, administradores e, sem sombra de duvida, os préprios pais, que
devem ter voz ativa no processo.

A teoria de Tyler, vinculada a constru¢do de objetivos comportamentais, teve reacdes e
criticas, em especial no que se refere: as posigdes epistemoldgicas adotadas frente aos padrdes
comportamentalistas selecionados, a influéncia behaviorista e a metodologia de carater
quantitativo.A critica acirrada, segundo Vianna (2000, p. 55), se deu no confronto com tedricos
sociais, em torno do carater metodoldgico apontado na orientagdo individualista, que
desconsideraria os aspectos sociais da avaliagdo. Criticas neste sentido foram inclusive tecidas,
alguns anos depois, por Habermans (1982) e Guba (1990).

Por outro lado, a era Tyler, de 1930 a 1945, ao manter sua tonica na pedagogia por
objetivos, permitiu que se revisasse o paradigma docimoldgico, centrado nas medidas, para
aquisicdo de habilidades, propiciando reflexdes quanto ao significado e a instrumentalizagdao
sobre o ato de avaliar.

Nas demais décadas proliferam-se a literatura neste campo e o avango de testes e provas,
em especial no periodo pés Segunda Guerra Mundial. Crescem as instituigdes educacionais e

com eles, os testes padronizados, estandarizados, especialmente mal vistos pelo movimento
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escolanovista. As taxonomias dos objetivos, em Benjamin Bloom, na década de 1950, que
classifica os tipos de aprendizagem em cognitivo, afetivo e psicomotor e cria, subdominios para
estes campos, sao inspiradas por este tipo de avaliagdo, assim como mais tarde outros modelos,
como a “accountability” (ou prestacdo de contas), metodologia utilizada pelo poder publico na
prestacdo de contas a populagdo dos servicos que esta oferece, assim como por agéncias
financiadoras.

O periodo de 1958-1972 foi influenciado pelos Estados Unidos, que institui a avaliacao
obrigatoria da educacdo, por conta da necessidade em se realizar diagndsticos frente as hipdteses
de baixos rendimentos escolares.

A avaliagdo amplia seu raio de agdo, sofrendo forte influéncia dos estudos socioldgicos,
que avancavam em pesquisas quanto aos resultados desiguais produzidos pelo sistema
educacional, tendo especial preocupacao com o fracasso escolar de criangas, jovens e adultos da
classe popular nos Estados Unidos (TADEU, 1999, p. 65).

Escolas, professores, alunos, contetidos, metodologias passam a ser o foco da avaliagdo.
A avaliagdo ¢ entdo orientada tanto pela tendéncia positivista, de carater quantitativo, quanto pela
fenomenologica, naturalista, de cunho qualitativo.

Destacam-se neste momento historico da avaliagdo os trabalhos de Cronbach (1963),
Scriven(1967) e Stake (1967).

Cronbach (1963) ndo teve necessariamente a intengdo de apresentar um modelo para a
realizagdo de avaliagdes, na verdade seu embate ¢ no campo das idéias que dao sustentagdo a
reflexdes mais amplas no campo da avaliacio. Em sua concepg¢do, a avaliacdo ndo tem por
finalidade fazer um julgamento final, o que significaria limitar os objetivos. Sua funcdo central
seria a de fornecer subsidios para o aprimoramento dos curriculos.

Suas idéias contribuiram para os trabalhos de Scriven (1967) e Stake (1967).

A avaliagdo, no seu sentido mais amplo, pode ser definida como um processo
que visa a coleta e ao uso de informagdes que permitam decisdes sobre um
programa educacional. A avaliagdo, portanto, deve ser entendida como uma
atividade diversificada, que exige a tomada de varios tipos de decisdes e o uso
de grande numero de diferentes informagdes. A avaliagdo com vistas ao
aprimoramento de curriculos, ndo deve ser confundida, como muitos o fazem,
com a construcdo de instrumentos de medida e a obtencdo de escores de
fidedignidade, processos que, eventualmente, podem entrar no contexto da
avaliacdo, mas que ndo sdo indispensaveis para que ela possa atingir seus
objetivos (CRONBACH,1963 apud VIANNA, 2000, p. 68).
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Do apresentado, destaca-se que Cronbach desloca o eixo da avaliagdo dos objetivos
educacionais para a “tomada de decisao”. Neste aspecto, enfatiza Vianna (2000, p.71) que um
dos problemas destacados por Cronbach (1963), diz respeito ao tipo de decisao que se deve tomar
e quais instrumentos utilizar para tal fim. O instrumental deve cumprir todos os pré-requisitos
psicométricos desejaveis, em especial em avaliagdes individuais. Para a avaliagdo de cursos,
sugere a técnica de amostragem de itens, por oferecer julgamentos mais precisos.

Em suas premissas teoricas, Cronbach (1963) realiza estudos do tipo “follow-up”, que
consiste em observacdes realizadas de perto e até o fim de um plano ou execugdo de algo. Nesta

perspectiva, discute técnicas para as medidas de atitudes:

A mensuragdo de atitudes pode ser feita de diferentes modos: entrevistas,
questionarios e outras técnicas semelhantes, sem duvida valiosas, mas cujos
resultados, como adverte Cronbach (1963), devem ser aceitos com as devidas
cautelas, porque sujeitos a distor¢des (VIANNA, 2000, p. 74).

Em seus trabalhos encontram-se ainda discussdes no campo do planejamento da
avaliacdo, assim como discute o papel politico da avaliagdo nos diferentes campos em que essa se
constitui.

Finalmente, apresenta que o avaliador possui fun¢do comunicacional ao investigar o
fendmeno que € de interesse publico, o que consiste, necessariamente, na responsabilidade ética
ao difundir e divulgar resultados de suas pesquisas, que devem estar assentadas no vocabulo
“credibilidade”.

Este periodo de expansdo do paradigma da avalia¢do ¢ marcado pelas discussdes em torno
da avaliacdo formativa e somativa, com Scriven, em 1967.

As premissas tedricas de Tyler consolidam muitas compreensdes no campo da avaliagao,
dentre elas de que ¢ atividade finalistica, isto €, supde fins a atingir. Logo, ao estabelecer uma
relacdo intima entre a avaliagdo e a formulacao de objetivos, que viriam a nortear os resultados e
os impactos frente ao processo ensino-aprendizagem, indicando o qué e como julgar, ou seja, o
qué e como avaliar, a fun¢ao da avaliacdo enquanto somativa vai se consolidando nas pesquisas
de Scriven.

Michael Scriven (1967), em sua obra “Methodology of Evaluation”, diferencia os papéis
somativo ¢ formativo da avaliagdo. Ratifica as constru¢des em torno da fun¢do somativa,
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delineando seu carater classificatorio e finalistico. Demonstra que a fung@o somativa consiste em
classificar os resultados de acordo com os niveis de aproveitamento previamente estabelecidos,
sendo funcdo norteadora nas tomadas de decisdo.

A avaliagdo formativa, com fun¢ao de controle, é processual, com o intuito de verificar se
os objetivos previstos estdo sendo atingidos, isto €, se os resultados foram alcancados durante o
desenvolvimento de cada uma das etapas do processo. E através da avaliagio formativa que se
identificam os erros e acertos ¢ de onde se extraem estimulos para um estudo sistematizado . Por
isso, a avalia¢do formativa ¢ fonte de motivacdo para o estabelecimento adequado no momento
da tomada de decisdo.

Scriven considera imprescindiveis os dois tipos de avaliagdo. Neste sentido, aponta
Vianna (2000, p. 87):

Os dois tipos de avaliacdo-formativa e somativa - s@o fundamentais,
considerando que varias decisdes devem ser tomadas no decorrer das diversas
fases do desenvolvimento do programa, e que, ao término dever-se-4 determinar
o mérito desse programa e empreender outras decisoes, inclusive em relagdo ao
futuro do programa, se deve continuar ou ser encerrado definitivamente. Apesar
da importancia desses dois tipos de avaliagdo, observamos que, habitualmente,
os avaliadores concentram seus esforgos em avaliagdes somativas. E preciso que
o avaliador tenha cautela, pois, sem a avaliagdo formativa, o processo de
desenvolvimento, seja de um programa, projeto ou material, resultard
incompleto e inteiramente ineficiente. A realizacdo de uma avaliagdo apenas ao
final — somativa, portanto, - somente tem possibilidade de, muitas vezes,
constatar o fracasso de um projeto.

Desta forma, ¢ notdrio em sua teoria que os dois tipos de avaliagdo sdo imprescindiveis e
complementares e podem acontecer de forma combinada.

Scriven (1973) ainda discute a dimensao da avaliagdo por objetivos forjada por Tyler, que
denomina de “goal-free”. Explicita que os objetivos formulados numa avaliagdo geram objetivos
colaterais. E que estes nem sempre sdo também avaliados, pois co-existem na subjetividade do
processo. O modelo goal free parte do principio que os objetivos estabelecidos numa avaliacao
devem passar pelo crivo da avaliagdo, ou seja, para que ndo se criem objetivos de carater
colateral, que nem sempre sdo identificados pelo sujeito que avalia.

Os estudos de Scriven (1973) estendem-se ainda quanto ao sentido do papel do avaliador
formativo, da necessidade do estabelecimento de critérios claros na avaliacdo, dos modelos e

aspectos metodoldgicos frente ao ato de avaliar, do momento da formacdo do julgamento de
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valor, que demanda a tomada de decisdo, além da necessidade de que sem empreendam estudos
avaliativos sobre a propria avaliagdo, revelando mais uma area de pesquisas, a da meta-avaliagao.

Daniel L. Stufflebeam”, na década de 1960, ao viver a experiéncia na avaliagdo do
sistema publico elementar e secundario em escolas do distrito de Columbus, Ohio nos Estados
Unidos, cria o modelo CIPP “Context, Input, Process and Product”, que significa: contexto (C),
Insumo (I), processo (P) e produto (P).

O referido modelo revela os diferentes estagios de desenvolvimento de uma avaliagdo e
tem como foco uma analise ampla sobre o processo de tomada de decisdes. Em outras palavras, o
modelo CIPP consiste em recolher informagdes, permitindo aos avaliadores reunirem dados para
decidirem o melhor caminho frente a um processo decisorio subseqiientemente.

Em linhas gerais, ¢ um modelo orientador, sendo também conhecido como modelo das
quatro fases, conforme explicitagdo a seguir.

A avalia¢do do contexto tem como premissa basica o foco nas necessidades da avaliagao
(identificacdo dos problemas, deficiéncias), delineando para tal, objetivos e amostragem do
objeto a ser considerado no estudo. E o tipo mais comum de avaliacio.

O estagio do insumo possui o foco no detalhamento dos procedimentos, estratégias da
avaliagdo, enfim, dos recursos humanos e fisicos, com vistas a fornecer informagdes precisas,
considerando inclusive a relagdo custo-beneficio, para melhor planificar agdes, programas e etc.

A avaliagdo de processo tem como eixo central a sistematizagdo do processo decisorio,
por meio do fornecimento de informagdes para que as agdes necessarias sejam planificadas e
tomadas. Tem ainda fun¢do de realimentar periddica e continuamente os responsaveis pelo
programa em todas as fases de seu desenvolvimento, no sentido de detectar no processo as
possiveis deficiéncias de planejamento ou implementacgdo, para que sejam sanadas e corrigidas
em tempo habil.

A avaliagdo de produto configura-se na verificagdo, medida e interpretacdo dos resultados
obtidos na avaliacdo como um todo, quer seja em momentos pré-definidos ou no ato conclusivo,
com vistas a determinar as discrepancias entre os objetivos tracados e o real. Fornece
informacdes para prosseguimento ou alteragao dos objetivos.

Com base nas definigdes tracadas, Stufflebeam, apud Vianna (2002), destaca trés

variaveis para melhor compreensao de seu modelo:
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1. A avaliag@o enquanto processo sistematico e continuo;

2. O processo de avaliacdo pressupde trés momentos da maior importancia:

2.1 esbogar as questdes a serem respondidas,

2.2 obter informacdes que sejam relevantes para responder as questdes propostas;

2.3 proporcionar aos responsaveis pela tomada de decisdes todas as informagdes

necessarias.

3. A avaliagdo serve para a tomada de decisdes (STUFFLEBEAM apud VIANNA,
2000, p. 103).

O modelo apresentado esta assentado na defini¢do da avaliagdo “como um processo para
descrever, obter e proporcionar informagdo 1til para julgar decisdes alternativas.”
(STUFFLEBEAM, apud VIANNA, 2000, p.103).

O modelo de Stufflebeam promove avangos no campo da avaliacdo institucional, do uso
dos resultados nos processos de tomada de decisdes, entretanto, ndo considera dimensoes
relacionadas ao campo da subjetividade e intera¢des socio-culturais.

Na esteira do avango das pesquisas em avaliagdo, Robert Stake, em1967, escreve “The
Countenance of Educational Evaluation”, onde apresenta o modelo da avaliacdo responsiva que
provoca uma ampla discussao nos diversos meios educacionais (VIANNA, 2000, p.126).

A avaliagdo responsiva, ou “countenance”, demanda a necessidade do aprofundamento do
conhecimento de todos os elementos que constituem a cultura institucional a ser avaliada e dos
posicionamentos ao que ela deve chegar a ser.

A finalidade da avaliagdo ¢ de carater responsivo, ou seja, dar resposta. Logo a coleta da
informag¢do tem como objetivo promover a troca, o didlogo entre os sujeitos e sobre a avaliagao
em todas as fases de seu processo, para a solugao de problemas.

Pressupde este tipo de avaliagdo uma mudanga de atitudes, crengas, comportamentos, o
que demanda tomar como base metodologica a coleta da informagao em carater descritivo, para o
posterior julgamento dos resultados. Desta forma, a avaliagdo ¢ um fenomeno que ora necessita

da precisao de dados quantitativos, outras de dados qualitativos:

A Avaliag@o Qualitativa se resume a um pequeno numero de casos ¢ um grande
numero de variaveis e a Avaliagdo Quantitativa a um grande nimero de casos e
um pequeno numero de variaveis (STAKE, 1967, p. 524).

A avaliagdo responsiva ndo se v€ obrigada necessariamente a aplicar testes de carater

taxologicos, toma como uma das metodologias as entrevistas, de modo que envolvam todos os
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sujeitos da avaliagdo, manter como critério ético a confidencialidade dos dados na elaboracao do
relatorio final.
A avaliagdo responsiva portanto, encaminha reflexdes quanto ao papel da avaliagdo frente

aos paradigmas quantitativo e qualitativo, tdo discutidos nos dias de hoje:

As generalizacdes a que as avaliagdes e/ou pesquisas quantitativas e qualitativas
chegam ndo s3o as mesmas [..] considerando que possuem diferentes
conceituacdes dos dados e diferentes bases para validagdo e interpretagdo, por
isso, acreditamos que ambos tipos de avaliacdo/pesquisa se completem para a
estruturacao de novos conhecimentos, a partir de um mesmo fendmeno visto por
intermédio de dticas diferentes (VIANA, 2000, p. 124)

Stake, mais adiante no ano de 1994, na obra “The Purpose of case study is not to represent
the world but to represent the Case”, toma o estudo de caso como objeto de investigagdo sob a
perspectiva da avaliag¢do, que nos dias de hoje ainda nao foi devidamente explorado.

Destaca neste trabalho que tomar o estudo de caso como metodologia avaliativa implica
necessariamente ter que considerar diferentes aspectos, dentre eles: a conceituacdo do objeto de
estudo, a definicdo da prioridade das questdes avaliativas, o estabelecimento de padrdes frente
aos dados, a necessidade de metodologia adequada as observagdes, a escolha de interpretagdes
que possam realmente subsidiar as investigagdes € o desenvolvimento de afirmativas sobre o
caso.

Do exposto, pode-se concluir que a avaliagdo ¢ uma area de estudos ainda muito recente.
Os anos 1980 sdo marcados pelos estudos das teorias reprodutivistas, que também atravessam
este campo de conhecimento. A avaliacdo passa a ser refletida como reprodutora do status quo,
ou em outras palavras, reproduz as estruturas de classe, provocando a pratica meritocratica, que
premia quem merece, quem realizou esforgo para alcangar bons resultados, sem analisar a fundo
a questao das desigualdades sociais existentes na sociedade e no interior da escola.

Pulverizam-se nas décadas de 80 e 90 os estudos sobre avaliagdo, que passa a ser tomada
como foco no campo das ciéncias humanas e sociais. As questdes discutidas sobre avaliagdo
quantitativa e qualitativa sdo retomadas, desta vez, buscando-se a complementaridade entre as
diferentes modalidades de avaliagdo.

O periodo das reformas educacionais empreendidas no Brasil na década de 90, trazem
para o campo da avalia¢do o desafio de buscar instrumentais para realizar a avalia¢cdo de massa,

com objetivos de ndo somente analisar o rendimento escolar dos alunos mas como também
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compreender as varidveis de construcdo da desigualdade social e escolar, assim como os
fendmeno da evasdo e repeténcia. Neste sentido, sdo implementados programas de avaliagdo,
assim como o Sistema de Avaliacdo da Educac¢do Bésica (SAEB) a nivel federal e programas
como o Sistema Permanente de Avaliagdo da Educagdo Basica do estado do Ceara (SPACE).

A influéncia dos respectivos estudos flui no cotidiano da sala de aula, o professor leva em
consideragdo a realidade socioecondmica de seus alunos frente aos resultados do rendimento
escolar, assim como busca por uma avaliacao equanime.

A avaliacdo por objetivos continua sendo util nos momentos de julgamento de valor, mas
¢ substituida pela avaliagdo processual, sistemadtica, continua e formativa. Avaliar ¢ uma
construgdo reflexiva sobre o que significa o ensino, em todas as instancias em que este se produz,
ou o tipo de ensino que se pretende oferecer.

A concepcao de avaliar no século XXI, reconsidera (re)significa as diferentes fun¢des da
avaliacdo:a diagnostica, a de controle e a de classificacao.

A fungdo diagnostica tradicionalmente realizada no momento inicial do processo
avaliativo €, em decorréncia de novas pesquisas, entendida como processo e que acontece em
varios momentos da acdo educativa. Deixa também de estender seu foco somente ao aluno, e
reconstroi seu olhas sob a analise criteriosa dos conteudos ou habilidades a serem desenvolvidas,
revé objetivos tracados, estratégias metodologicas, as condigdes da estrutura organizacional da
escola, dentre os inumeros aspectos que interpenetram o cotidiano escolar € que possam
influenciar na aprendizagem.

A fungdo de controle, de carater formativo, busca a formulagdo de novas hipoteses sobre
os aspectos afetivos, cognitivos e relacionais, estendendo-se ndo somente ao ambito da sala de
aula, mas abrindo novos espagos epistemoldgicos para compreender de que forma ¢é produzida a
assimilacdo do conhecimento, ou em outras palavras, como o aluno aprende.

E finalmente a fungdo somativa, cujo desempenho sempre fora classificatorio,
certificativo, aponta que os resultados do rendimento escolar devem nortear na construgdo de
novos caminhos no processo ensino-aprendizagem, enfim, a avaliagao tradicional, historicamente
“ensimesmada”, realiza contrapontos com outros campos e areas afins.

O campo da avaliacdo especializa-se no inicio do século XXI, e surge a necessidade da

criacdo de uma nova geracao de profissionais com formagao especifica na area.
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3.2 As Praticas Avaliativas e sua Relacao com a Inclusao Escolar do Aluno da EJA

Nos meios académicos, muito se tem discursado sobre a tematica da avaliacdo. Dos
incontaveis estudos, podem-se ressaltar alguns conceitos.

Para Luckesi (2002, p. 69), a avaliagdo ¢ “[...] um juizo de qualidade sobre dados
relevantes, tendo em vista uma tomada de decisdo”. Para ser colocada em pratica, “[...] devera ser
assumida como um instrumento de compreensao do estagio de aprendizagem em que se encontra
o aluno, tendo em vista tomar decisoes suficientes e satisfatdrias para que se possa avangar no seu
processo de aprendizagem” (LUCKESI, 2002, p. 81).

Libaneo (1994, p. 195-220), apresenta que a avaliagdo ¢ "[...] um componente do processo
de ensino que visa, através da verificagdo e qualificacdo dos resultados obtidos, determinar a
correspondéncia destes com os objetivos propostos e, dai, orientar a tomada de decisdes em
relacdo as atividades didaticas seguintes".

Hadji (1994, p. 185), indica que o ato de avaliar ¢ “produzir informagdo esclarecedora:
recolher e comunicar informagao util para [...]; esforcar-nos para saber onde estamos para melhor
nos encaminharmos para onde queremos ir” .

Stufflebeam, afirma que a “avaliacdo educacional ¢ o estudo concebido e conduzido para
ajudar o publico a julgar e aperfeicoar o valor de algum objeto educacional. [...] Estudos
realizados para determinar se uma dada instituicdo e seus atores estdo aptos a desempenhar as
funcdes sociais para as quais foram designados” (STUFFLEBEAM apud RISTOFF, 2003, p. 21-
33).

E, finalmente, Esteban (1999, p. 22) assevera que “avaliar ¢ interrogar e interrogar-se”.

Do exposto, pode-se concluir que as concepgdes enunciadas perpassam pelos conceitos de
que a avaliacdo ¢ medida, formagdo de juizo, anunciac¢do e julgamento de valores, tendo como
foco o aperfeicoamento ¢ a tomada de decisdes. Em todos os discursos, encontra-se que a
avaliacdo € um processo investigativo, de coleta e analise de dados, onde se da a verificagao dos
objetivos e metas tragadas, se estes foram ou ndo atingidos. Identificou-se neste trabalho, que
todas estas redes de significados em torno da avaliagdo foram construidas historicamente, e que
perpassam desde a avaliacdo da aprendizagem, a avaliagdo institucional e sist€émica. Mas a
questdo a ser respondida €: as praticas avaliativas corroboram na inclusdo escolar do aluno da
EJA?
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Na intengdo de fazer o cruzamento entre as areas das “praticas avaliativas” e “inclusdo
escolar”, faz-se necessario pontuar o entendimento a respeito desta tiltima expressao.

Na consulta a qualquer bom dicionario, identificamos a palavra inclusdo no contexto de
“incluir”, “abranger”, “fazer parte”, o que pressupde a existéncia de um sentimento comum de
“pertencimento”. O respectivo sentimento significa construir espacos de cidadania através do
acesso as condigdes social, politica, econdmica, religiosa, cultural, independente do credo, raga,
saberes, necessidades fisicas especiais, ou seja, a experiéncia do conviver com a diversidade em
prol de uma sociedade justa e igualitaria para todos.

Inicialmente se faz mister esclarecer que o vocdbulo “inclusdo” ¢ bem diferente da
expressao “integracdo”. Na integragcdo, o aluno se adapta as exigéncias da escola, na inclusao
escolar, ¢ a escola que se organiza, sistematiza, em prol do aluno.

A tematica da inclusdo escolar € ainda recorrente, € muitas vezes esta vinculada a inclusao
de alunos portadores de necessidades fisicas especiais. Entretanto, o tema vem adquirindo carater
mais abrangente, e estd diretamente relacionado a outros processos de inclusdo, em especial a
social.

A inclusdo escolar localiza-se no campo do legal, pois defende o direito de todos a
educacgdo, garantido no artigo 205 da carta magna. Nao se trata, entretanto, de todos freqiientarem
a escola, mas de todos terem direito de acesso ¢ permanéncia numa escola de qualidade, de
exceléncia. A inclusdo escolar ¢ portanto, direitos de todos, sem excegdo, de forma a atender as
especificidades e particularidades de cada aluno. A inclusdo escolar significa espacos escolares
inclusivos, projetos pedagogicos inclusivos, professores inclusivos e politicas publicas inclusivas.
O fracasso escolar muitas vezes ¢ deslocado sobre os ombros do professor e do aluno: “A
exclusdo escolar manifesta-se das mais diversas e perversas maneiras, € quase sempre o que esta
em jogo ¢ a ignorancia do aluno diante dos padrdes de cientificidade do saber escolar”
(MANTOAN, 2003, p.18). Entretanto, a inclusdo escolar ¢ de responsabilidade do Estado e do
sistema escolar como um todo.

Pode-se conhecer a exclusao escolar por meio das politicas publicas, da dindmica escolar,
mas ¢ importante também estabelecer sua relagdo com a inclusao social.

O modo capitalista do “bem viver” € estruturalmente de caracteristica excludente, o que ¢
inerente ao processo de acumulagdo do capital, posto que para que alguns ascendam ao topo da

pirdmide social, muitos devem ficar na base. E neste sentido que os direitos sociais assim como a
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plena distribuicao das riquezas e a possibilidade da aquisi¢ao a um determinado nivel social, fica
na mao de poucos. A inclusdo social concretiza-se na igualdade das oportunidades de boa parcela
da populagdo quanto aos direitos sociais basicos, tais como acesso a escola, servigos de saude,
emprego formal, a seguranga publica e mesmo a legislagao.

A exclusdo social ndo pode ser relacionada exclusivamente a pobreza. A pobreza ¢ um
vocabulo que estd diretamente associado a insuficiéncia de renda, ou quando a soma dos
rendimentos de um individuo ¢ incapaz de satisfazer suas necessidades basicas. Ja a exclusao
social, ¢ uma expressao de carater mais abrangente, pois compreende além da renda, restri¢cdes a
mobilidade social, associadas as variaveis diversas, tais como sexo, ocupa¢ao, raca ou ainda a
fatores de carater politico, cultural e etc. Logo, pode-se afirmar que a “exclusdo escolar” e
“social” andam de maos dadas.

Existem hoje estudos e pesquisas sobre o indice de Exclusio Social (IES), com objetivos
fazer levantamento dos padrdes de pobreza e estimar o percentual de excluidos em cada um dos
estados e regides brasileiras. Anterior ao IES, o indice mais utilizado para este tipo de
comparagio era o indice de Desenvolvimento Humano (IDH), calculado pela Organizagdo das
Nagoes Unidas (ONU), que ainda hoje toma por base fatores tais como a longevidade, renda e
alfabetizacéo.

Os dados do IES apresentados estdo assentados na pesquisa realizada por Lemos (2002),
com base em dados coletados da Pesquisa Nacional de Amostra por Domicilios (PNAD) do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), para o ano de 2002.

Para analise deste estudo, foram tomadas de Lemos (2002) duas tabelas que apresentam
indicadores que funcionaram como base na pesquisa do IES (ambas com dados fundamentados
na PNAD).

A tabela 2 apresenta percentagem da populagdo do estado que sobrevive em domicilios
particulares que esta privada de agua tratada (PRIVAGUA); percentagem da populacdo do estado
que vive em domicilios privados de saneamento (PRIVSANE); percentagem da populacdo do
estado que sobrevive em domicilios privados do servigo de coleta sistematica direta ou indireta
de lixo (PRIVLIXO); percentagem da populacdo maior de 10 anos com no maximo 1 ano de
escolaridade (PRIVEDUC) e percentagem da populagdo que sobrevive em domicilios

particulares cuja renda domiciliar total ¢ de no méximo dois saldrios minimos (PRIVREND).
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Tabela 2. Exclusdo Social nos Estados, nas Regides e no Brasil em 2002.

INDICADORES

PRIVAGUA | PRIVSANLE | PRIVLIXO | PRIVEDUC | PRIVREND Renda
ESTADO 1ES (%0 semdgua) (% sem (“osem coleta (% (%0 vivendo | Pessoal / dia
REGIAO (%% saneamento) de lixo) analfabetos) | dom com ate (R5)
Excluidos) 2 sal. Min.) (ate 2 sal.
Minimos)
Acre 43, 78* ND ND ND ND ND ND
Aumapi 30.66* MDD NI ND NI ND ND
Amazonas 42 .98% ND ND ND NI ND N
Para 28.08* ND ND ND ND ND NI
Rondonia ND ND ND ND ND NI
Raoraima ND ND ND ND ND ND
Tocantins 36,95 37,78 79,35 31,04 20,16 48,52 2,10
NORTE 36, 14% ND ND ND ND ND ND
Maranhio 1,87 50,77 60,04 48,99 29,23 54,39 1,77
Piaui 45,27 50,83 58,35 50,25 31,59 56,69 1.76
Ceara 36,53 36,14 59,10 30,41 24,62 51,02 L
Rio G. do Norte 3136 24,04 56,83 7,50 22,58 4540 200
Paraiba 35,63 29,47 50,89 25,60 29,37 50,13 2.01
Pernambuco 35.03 30,85 64,03 24,23 23,32 51,44 202
Alagoas 45.23 45.43 75,79 3138 32,24 62,07 |89
Sergipe 29,44 17.07 38,25 21,31 24,76 47,68 2.08
Bahia 30,67 35,04 50,79 31,98 26,20 52,98 1.95
NORDESTE 37,52 36,00 57,16 31,57 26,47 52,06 1.93
Espirito Santo 20,49 18,67 26,57 18,17 3,28 33,60 241
Minas Gerais 20,00 16,28 26,39 15,89 3,28 34,56 2,37
Rio de Janeiro 11,78 14,12 385 3,28 7.88 21,92 2,86
Sio Paulo 8,99 4.71 8,02 2,28 8,28 18,34 2,52
SUDESTE 12,69 10,04 14,38 0,37 0,63 2.54
Parana 18,60 14,90 39,00 14,13 11,35 2.04
Santa Catarina 13,74 23,50 16,04 14,51 7,01 288
Rio G. do Sul 15,82 17.20 22,13 15,05 8,31 2.76
SUL 16,42 17.69 27,13 14,59 9,14 2,72
Cioids 26,13 27,73 65,39 13,35 14,40 2,46
Mato Grosso 27,75 38,94 53,19 27.00 13,95 2,02
M. Grosso do Sul 26,37 20,57 82,02 314 3,36 33,00 248
Distrito Federal 9.31 10,55 2,81 1,93 7,19 20,80 2,40
CENT. OESTE 23,58 25,81 55,05 14,17 12,85 31,27 243
BRASIL 2136 20,89 31,89 15,18 14,74 32,50 231

Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia ¢ Estatistica, Pesquisa Nacional por Amostragem de Domicilios
(IBGE - 2002).
* Valores estimados por regressdo linear, tendo em vistas que a PNAD somente faz pesquisa para areas

urbanas dos estados da regido Norte, com exce¢do do Tocantins. ND, observacao nio disponivel.

Os estudos sobre a Exclusdo Social, também foram realizados por Pochmann (2003) e
indicam que a Regido Nordeste retine 72,1% (1.652) do total (2.290) dos municipios com maior
indice de exclusao no Brasil. O Ceara ocupa o segundo lugar no ranking dos estados nordestinos
que concentra o maior nimero de municipios com indices de exclusdo, perfazendo um total de
174, perdendo somente para a Bahia com 369 municipios.

Conforme o apresentado na Tabela 2, Lemos (2002) ratifica as conclusdes de Pochmann
(2003), denunciando que as regides norte e nordeste apresentam o maior indice de exclusao

social. Na regido norte, destaca-se o estado do Acre, com 43,78% de indice de exclusdo social e
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na regido nordeste, o Maranhao, com 43,87%. O estado do Ceara ¢ o terceiro no ranking, com
36,53% do indice de IES.

Interessa particularmente realizar uma breve analise sobre os indicadores de privagdao no
Ceara objetivando-se fazer um breve cruzamento com a exclusdo escolar.

De acordo com a PNAD, estdo privados de agua: 36,13% da populacdo, de saneamento
59,10%, sem coleta de lixo 30,41%, analfabetismo registrado de 24,62%, 51,02% vivendo com
até dois salarios minimos. Os indices sdao dispares, se comparados a estados como Sao Paulo,
com indice de exclusdo social de 8,99%.

Os dados revelam que no Ceard consolida-se o quadro histérico de exclusdo escolar,
caracterizado, em especial por um acesso ainda restrito a educacdo, com assalariamento formal
com renda insuficiente, conformando-se numa situacdo subjetiva de desemprego. O indice
Priveduc de 24,62% deflagra que dos estados nordestinos o Ceara encontra-se no sétimo lugar do
ranking analfabetismo, o que evidencia o nivel de desescolarizagdo da populagdo adulta.

A tabela 3 a seguir mostra a taxa de escolarizagdo das pessoas de 5 anos ou mais de idade,

no Brasil e por regioes.

Tabela 3: Taxa de escolarizagdo das pessoas de 5 anos ou mais de idade por grupos de idade,

segundo as Unidades da Federacao - 2005-2006.

Taxa de Escolarizag@o das Pessoas de 5 anos ou mais de Idade (%)
I{:r:;i:f;gsaga Grupos de Idade

5 ou 6 anos 7 a 14 anos 15a 17 anos 18 a 24 anos 25 anos ou mais
Brasil -2005 81,5 97,3 81,7 31,6 5,7
Rondbnia 57,8 96,4 71,8 30,2 7,4
Acre 60,3 92,9 77,9 34,9 11,6
Amazonas 71,3 96,3 83,4 33,1 8,0
Roraima 81,2 98,6 79,7 24,9 7,9
Para 74,1 95,1 75,0 34,3 6,9
Amapa 73,2 97,1 86,8 40,8 11,0
Tocantins 73,2 97,0 83,0 34,8 8,1
Maranhio 85,3 95,1 79,4 32,1 6,9
Piaui 84,5 97,1 81,6 38,3 9,4
Ceara 91,1 96,8 80,4 29,4 6,2
Rio Grande do Norte 87,1 96,7 80,7 28,1 6,7
Paraiba 90,9 96,8 78,1 35,9 7,1
Pernambuco 81,4 95,7 71,7 31,9 5,9
Alagoas 76,8 96,5 75,0 36,9 6,2
Sergipe 82,9 97,3 77,8 39,9 6,2
Bahia 85,6 96,9 80,3 36,6 6,5
Minas Gerais 80,7 97,8 80,9 27,6 4.4
Espirito Santo 76,5 95,4 74,9 26,4 6,3
Rio de Janeiro 86,8 98,1 87,6 37,7 5,5
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Sdo Paulo 87,5 98,6 86,4 28.8 5,2
Parana 78,2 97,5 78,5 28,6 5,5
Santa Catarina 85,8 98,7 83,9 31,0 5,8
Rio Grande do Sul 61,6 97,8 81,1 30,2 42
Mato Grosso do Sul 76,1 98,0 78,8 31,1 5,1
Mato Grosso 72,3 96,4 81,4 31,9 6,9
Goias 73,3 97,8 81,4 294 5,8
Distrito Federal 84,6 98,1 87,3 37,6 9,0
Brasil -2006 84,6 97,6 82,2 31,7 5,6
Rondoénia 60,7 95,7 75,1 25,9 5,7
Acre 65,6 94,0 78,9 33,4 9,4
Amazonas 73,2 96,7 85,1 35,6 9,7
Roraima 88,4 97,4 85,2 28,7 11,9
Para 76,0 95,4 75,2 31,8 6,5
Amapa 79,0 97,3 88,1 39,6 9,9
Tocantins 74,2 97,6 83,2 34,3 8,9
Maranhio 86,8 96,6 80,5 31,2 6,7
Piaui 86,7 97,8 83,2 39,0 8,7
Ceara 93,2 97,5 81,3 30,2 6,2
Rio Grande do Norte 92,6 96,5 79,9 29,1 6,5
Paraiba 91,3 97,1 78,8 35,6 6,4
Pernambuco 87,1 96,0 79,1 33,3 5,6
Alagoas 75,2 95,9 73,6 36,8 6,2
Sergipe 86,8 97,1 81,9 39,2 5,9
Bahia 86,3 97,3 78,9 35,2 7,1
Minas Gerais 84,7 97,4 80,7 29,6 49
Espirito Santo 85,7 97,6 81,5 25,6 5,4
Rio de Janeiro 91,4 98,4 90,0 39,5 5,5
Sdo Paulo 90,8 98,8 86,3 28,7 4.8
Parana 79,7 98,0 80,0 284 5,2
Santa Catarina 92,6 99,0 81,9 31,8 5,1
Rio Grande do Sul 67,8 98,4 80,6 29,6 4.5
Mato Grosso do Sul 75,7 97,9 80,8 27,7 6,4
Mato Grosso 77,6 97,6 79,2 30,3 6,2
Goias 75,6 98,1 82,8 31,6 54
Distrito Federal 85,0 98,7 90,4 39,3 7,9

Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia ¢ Estatistica, Pesquisa Nacional por Amostragem de Domicilios
(IBGE - 2006).

Para fins desta pesquisa, interessa em particular os percentuais de tempo de escolarizacao
relativos aos grupos de 15 a 17 anos, de 18 a 24 anos e com mais de 25 anos de idade. Tomando-
se o referencial Brasil, estas taxas apresentam-se respectivamente: 81,7%, 31,6% e 5,7% no ano
de 2005. O estado do Ceard, esteve abaixo da média do pais no respectivo ano para as faixas
etarias de 15a 17 e 18 a 24 anos : 80,4%, 29,4%. Chama atencdo que no mesmo ano, para a idade
a partir dos 25 anos, o percentual de anos de estudos se manteve acima da média Brasil em 6,2%,
o que denota a possibilidade da existéncia de alguma politica publica frente a evasdo escolar para

a modalidade de Jovens e Adultos.
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O ano de 2006, no Brasil, houve um aumento percentual para jovens da faixa etaria de 15
a 17 anos, de 81,7% para 82,2% e da faixa de 18 a 24 anos, de 31,6% para 31,7%. Identifica-se a
redugdo do tempo na média de escolariza¢do Brasil, de 2005 para 2006, na faixa etdria a partir
dos 25 anos, de 5.6% para 5.7%.

O Ceara seguiu a mesma tendéncia, identificando-se aumentos percentuais em 2006, para
as faixas etéarias de 15 a 17 anos, de 80,4 para 81,3%, e dos 18 a 24 anos de 29,4% para 30,2% e
mantendo 0 mesmo nimero para a faixa adulta, a partir dos 25 anos, de 6,2%.

As reflexdes extraidas dos respectivos dados remontam que o problema da exclusdo
escolar de jovens e adultos, ndo é questdo do passado. E problema que necessita ser superado. Na
tabela 2, identifica-se que as precarias condigdes socioecondmicas e de infraestrutura, combinam-
se as limitagdes vivenciadas pelo sistema educacional, prejudicando a retengdo do aluno na
escola.

Apesar do discurso historico ser o de propiciar o resgate da divida social com pessoas que
ndo tiveram acesso ao ensino fundamental na idade adequada, a educagdo de jovens e adultos
sempre foi relegada a um segundo plano, esquecendo-se que, mais do que saldar uma divida, este
segmento da populagdo tem o direito social a dar continuidade e concluir seus estudos, e como
bem ficou consensuado na Declaracao de Hamburgo:

A educagdo de adultos torna-se mais que um direito: é a chave
para o século XXI;é tanto conseqiiéncia do exercicio da cidadania como
condigao para uma plena participacao na sociedade. Além do mais, ¢ um
poderoso argumento em favor do desenvolvimento ecologico sustentavel
da democracia, da justica, da igualdade entre os sexos, do
desenvolvimento socioeconomico e cientifico, além de um requisito
fundamental para a constru¢do de um mundo onde a violéncia cede lugar
ao dialogo e a cultura de paz baseada na justica (BRASIL,1999, p.7).

A tabela 4 a seguir, denota maior especificidade quanto a questdo da exclusdo social sob a
otica da escolarizagdo. Deflagra a média dos numeros de anos de estudos pela populacao cearense

no decorrer do ano 2000.
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Tabela 4. Anos de Estudos no Ceara em 2000.

Sem instrucio ou 564.948
menos de 1 ano
1 ano 175.797

2 anos 119.978

3 anos 107.325

4 anos 190.124

5 anos 99.664

6 anos 44.007

7 anos 48.469

8 anos 114.767

9 anos 18.593

10 anos 22.542

11 anos 162.667

12 anos 6.484
13 anos 7.451
14 anos 8.424

15 anos 31.980

16 anos 20.054

17 anos ou mais 9.086

Nio determinados 5.528
Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas, Pesquisa de Anos de Estudo da Populagdo (INEP, 2000).

O ntmero de 564.948 corresponde a massa de individuos sem escolarizagdo ou com
apenas um ano de estudo no estado, sendo ainda relevante os dados relativos aos estudos
realizados com no maximo, de 1 a 5 anos de estudos, denotando a necessidade de manter
estratégias politicas para a universalizagdo do ensino fundamental, em especial, de 1* a 5 séries.
Os dados demonstram que boa parcela da populagdo, possui em média de 1 a 6 anos de estudo. A
baixa inclusdo escolar de jovens e adultos no sistema educacional denota a necessidade de uma
politica convocatdria, ou seja, do chamamento em massa, para que toda a sociedade se engaje em
iniciativas para elevacao do nivel educativo populacional.

A tabela 5 retoma o IES das pesquisas de Lemos (2002). Desta vez, sdo apresentados
dados das principais regides metropolitanas do Brasil e dentre elas, Fortaleza, cujo interesse ¢

particular nesta pesquisa.
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Tabela 5. Indicadores de Privagdo, das Principais Regides Metropolitanas

INDICADORES DE PRIVACAO
REGIOES IES Renda
METROPOLI- (M) Privagua| Privsane | Privlixo | Priveduc | Privirend | Privbanh Privenerg Pessoal
TANAS (%) (") (o) [ (%0) [ (") dia
(RS)
(até 2 sal.
Minimos)
Belém 19,13 40,50 16,21 4,08 8,74 48,06 4,26 0,14 2,04
Fortaleza 20,92 19,30 29,29 7,32 14,04 50,41 426 1.03 2,08
Recife 23.21 14,60 61.49 6,09 12,07 50,15 3,24 0,16 2,23
Salvador 13.94 4,74 3,03 3,79 0,64 4798 343 0,17 2,11
Belo Horizonte | 11,17 2,67 16,82 423 7.73 38,33 0,84 0,31 2,48
Rio de Janeiro 10,10 10,15 10,85 2,28 6,581 311,49 0,44 0,09 2,91
Sao Paulo 7.95 2.60 5.0] 60 7.50 24,29 0,26 0,03 2.38
Curitiba 9,37 6,86 12,55 3,15 7,38 27,12 A4 0,65 2,49
Porto Aleere 9,40 10,79 7.39 1,82 6,34 31.41 |.67 0,48 2,78

Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, Pesquisa Nacional por Amostragem de Domicilios
(IBGE, 2002).

Diferentemente da tabela 2, esta inclui ainda as variaveis: privados de banheiro
(PRIVBANH) e de energia elétrica (PRIVENER), de acordo com a PNAD.

Recorre-se a reflexdo que a regido metropolitana de Fortaleza-CE, com 20,92% de IES, s6
perde para Belém-PA, com 19,13%.

As limitacdes de acesso aos servigos essenciais, conforme apontados na tabela, sdo fatores
que impedem a mobilidade social da populagdo pobre. E também a desigualdade de rendimento a
que produz a desigualdade social, fato que se constata inclusive na organizagdo do espago

urbano. Carvalho (1996) ja descrevia a realidade quanto a essa divisao do espago da cidade:

Existem assim duas Fortalezas: uma que reluz na face rosada e¢ bonita
dos jovens que circulam na Volta da Jurema, estudam nos melhores colégios,
esbanjam com suas familias seu alto poder aquisitivo nos shopping centers, nas
revendedoras de carros importados e, em regra, moram nas areas leste ou sudeste
da cidade. Outra, situada predominantemente na area oeste, mostra-nos a dura
face resultante da acumulacdo de renda e das desigualdades sociais
(CARVALHO, 1996, p. 47).

De acordo com os dados, Fortaleza-CE ¢ ainda das principais cidades metropolitanas, a
que possui maior indice de privagdo educacional, ou seja, maior percentual de analfabetismo, de
exclusdo escolar, chegando em 2002 a 14,04%. E notério que, o nivel de escolaridade esta
diretamente relacionado com uma maior inser¢do e qualificacdo para no mercado de trabalho.
Sendo inegavel que a empregabilidade ¢ elemento imprescindivel para realizar a inclusdo e a

mobilidade social.
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Os dados apresentados a seguir visam ampliar o panorama da exclusdo escolar no

municipio de Fortaleza-CE, em especial no que se relaciona a Educagao de Jovens e Adultos.

Tabela 6. Populagdo por Faixa Etéria

Nome da Populagdo por Faixa Etaria

Unidade Total Até 9 10a 14 \ 15anos e 15a19 20a 29 30a44 452a59 60 anos
Geogriéfica anos anos mais anos anos anos anos e mais

169.799.17 | 32.918.05| 17.348.06| 119.533.04| 17.939.81| 29.991.18| 35.837.16
Brasil 0 5 7 8 5 0 7| 21.228857 | 14.536.029
10.192.80

Nordeste 47.741.711 0| 5549.925| 31.998.986| 5.571.708| B8.311.554| 8.867.003 5.227.864 | 4.020.857
Ceara 7.430661| 1.625.713 866.556 | 4.938.392 821.368| 1.247.495| 1.391.371 819.169 658.989
Fortaleza 2.141.402 410.480 219.132 1.511.790 235.795 400.640 467.053 248.071 160.231

Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, Censo Escolar de 2000 (IBGE, 2000).

Fortaleza possuia no ano de 2000, uma populagdo de 2.141.402 habitantes. Deste total,

1.511.790 correspondiam a faixa etaria dos 15 anos aos com mais de 60 anos de idade. Conforme

tabela a seguir do total enunciado, 322.076 correspondiam a analfabetos funcionais,

concentrando-se boa parte deste nimero na mesma faixa etaria correspondente. Constata-se ainda

que, o maior percentual de analfabetos funcionais concentra-se na faixa etaria com mais de 60

anos, seguido da faixa etaria dos 45 aos 59 anos e logo, a partir dos 15 anos, o que revelam os

seguintes aspectos. Para a faixa etaria entre os 45 ao que possuem mais 60 anos, detecta-se a

perpetuacdo da exclusdo, ou seja, a manutencdo do estado de exclusdo de quem ja foi de fato

excluido da escola a vida inteira. Entretanto, para a faixa etaria a partir dos 15 anos, outras

ponderacdes podem ser realizadas, dentre elas a de que este jovem nao vé no sistema educacional

as possibilidades para ascensao social, provavelmente porque seu foco esta centrado no mundo

do trabalho.

Tabela 7. Taxa de Analfabetismo por faixa etaria no Municipio de Fortaleza e de Analfabetos Funcionais.

Analfabetos i Sri
Nome da Taxa de Analfabetismo por Faixa Etaria Funcionais* c":,é::',’u}:fa:e,:f:a
Unidade |10a14 [15anos |15a19| 20a29 | 30a44 | 45a 59 | 60 anos etiria de 15 anos
Geogréfica| anos | e mais | anos anos anos anos e mais | "Nimero | Taxa ou mais
Brasil 7.3 13,6 5 7.3 10,9 19,7 352 33.221.192 | 27.8 6,23
Nordeste 15.7 26,2 10.7 16,4 24,2 388 56,1 13.615.006 | 42 5 4,88
Ceara 14,2 26,5 9,5 16.6 24,8 39,5 54,3 2.037.553 | 41.3 4,94
Fortaleza 6.4 11,2 39 6.4 10,2 17 281 322076 [ 213 7,11 x

Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica Censo Demografico (IBGE, 2000).
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Confere-se pela tabela que o percentual de 42,5% de analfabetos no nordeste, indica que o
analfabetismo continua regionalizado. Percebe-se também, que Fortaleza mantém uma média de
séries concluidas de 7.11%, ou seja, se mantém acima do indice assinalado para a média de séries
concluidas por faixa etaria de 15 ou mais anos na regido nordeste (4,88%), assim como na média
Brasil (6,23%). Entretanto, a média de 7,11% anos de estudo, indica que a formagdo escolar tem
se limitado ao ensino fundamental, em especial, de 1* a 5 séries.

Sabe-se que, os fendmenos de evasao e repeténcia sdo dois obstaculos que se impdoem a
modalidade de educagdo de jovens e adultos. A tabela a seguir, cedida pela Secretaria Municipal

de Educacdo de Fortaleza, reine dados quanto aos respectivos fenomenos.

Tabela 8. Rendimento Escolar da Rede Municipal de Ensino/ Educago de Jovens e Adultos (2004/2006).

Educagao de Jovens e Adultos
Rendimento Escolar da Rede Municipal de Ensino
Resultado Geral - Total

| Aprovagao | % | Abandono | % | Reprovagio % | Total | %
2004 | 7802 | 3840 | 8377 4123 | 4138 | 2037 | 20317 | 100,00
2005 | 6481 | 3491 | 8022 4321 | 4060 | 21,87 | 18563 | 100,00
2006 | 6184 | 3323 | 8307 | 4464 | 4117 | 2212 | 18608 | 100,00

Fonte: Secretaria Municipal de Educacdo de Fortaleza (SME, 2006).

Os dados referentes ao abandono, ou seja, a evasdo da escola, se mantém numa média
acima dos 40% do numero de matriculas realizadas no decorrer dos anos de 2004 a 2006,
contrastando com o indice médio de aprovagdo de 35% do total de matriculas da rede para este
mesmo periodo. Os indices de reprovagdo giram em torno dos 21%. Os dados apresentados e
relativos ao municipio de Fortaleza ndo sao localizados, ou seja, ndo ¢ uma realidade especifica
do municipio. De fato, os dados confirmam os fenomenos que se repetem ha décadas pelo Brasil
afora e retratam que a educacdo de jovens e adultos ainda ndo encontrou na pratica a sua
identidade, e continua reproduzindo a exclusdo escolar e por sua vez, social, mediada pelo
proprio sistema educacional. A evasdo escolar e a reprovacdo sdo apenas manifestacdes do
quanto a escola ndo estd pronta para preparar para o mundo do trabalho, para correr em paralelo
com uma educagao que assuma também o espago de uma formagao técnica que venha atender aos
anelos da populacdo que retorna aos bancos escolares. A escola ndo cumpre assim a missao do

resgate da divida social historicamente acumulada.
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As politicas publicas de inclusdo escolar no campo da educagao de jovens e adultos e que
tém como objetivos gerais ampliar as possibilidades de acessos aos estudantes, a superagdo das
barreiras educacionais que dificultam este acesso, sdo esparsas. Ainda nao sdo atendidas as
demandas da Constitui¢do Federal que no artigo 206 garante permanéncia na escola, mediante
escolarizacdo com exceléncia de qualidade, assim como também nao ¢ contemplado o artigo 208,
da universalizacao do ensino fundamental, gratuito e obrigatorio.

O fato € que, existe um sistema publico de ensino de carater compensatdrio, para pobres e
outro, aprimorado, para classes mais abastadas. A exclusdo escolar se da na escola por meio ndo
mais da falta de vagas, mas pela evasdo, pela reprovagdo e ainda, pela qualidade do ensino
oferecida.

Feitas as digressdes conceituais e reflexdes a respeito do processo de exclusdo escolar,
cabe agora buscar os caminhos para identificar se a avaliacdo escolar tem se colocado enquanto
pratica inclusiva na educagdo de jovens e adultos.

E inegavel que a escola cabe a responsabilidade social de que o aluno seja este crianga,
jovem ou adulto, se aproprie e se beneficie do patrimdnio social, historico, cultural e econémico
da sociedade. Entretanto, a escola deve afirmar e confirmar tal responsabilidade por intermédio
de suas praticas, € em especial, a avaliacdo. Nao ha processo de inclusdo que se sustente se as
praticas escolares negarem os problemas que lhe rodeiam. Por outro lado, a escola ndo ¢ um
espaco onipotente, ou como ensina Paulo Freire (1970) que a educagdo sozinha ndo transforma a
sociedade, mas que sem ela a sociedade também nao muda.

E importante admitir que os problemas do mundo afetam a vida dos alunos, independente
da faixa etdria. E que em especial o adulto, assume responsabilidades que estdo para além da
escola, que enquanto institui¢do deveria buscar recursos para cada vez mais aproximar-se das
necessidades que a vida impdem aos mesmos. Mas entre a escola e a vida, existe um abismo. Os
professores tém que cumprir as obrigagdes reservadas ao dominio que a gestdo curricular impde.
E na esteira deste discurso, a avalia¢do acaba sendo, ao final, de carater somativo, assumindo um
papel distante do que as mais diversificadas teorias descortinaram para ela.

Mas qual ¢ mesmo o papel da avaliagdo neste contexto?

E notério que os alunos das classes populares sio de fato os que encorpam as frentes
estatisticas de abandono escolar, evasdo e repeténcia. O ato de ensinar e nele o de avaliar, ¢ entdo

costurado por praticas explicitas e ocultas de carater fundamentalmente politico e teorico-
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metodologicas. Tais praticas confirmam ou ndo o embate da luta de classes. Neste sentido, a
avaliagdo que deveria possuir um papel emancipador, acaba sendo o instrumento concreto que
determina ou ndo a permanéncia do aluno na escola. Conclui-se que a avaliagdo ¢ mecanismo
relevante de controle social e imprescindivel na formac¢do das hierarquias que conformam a
estrutura da piramide social. Segundo Bourdieu (1975), a selecao social ¢ legitimada por uma
selegdo técnica, por processos naturalizados na escola, ou em outros termos ‘hierarquias
escolares”. A avaliagdo ¢ tratada de forma dogmatica, ou seja, dominam ainda no cenario da
escola, rituais tais como a defesa em prol do carater meritocratico da avaliagdo, assim como o da
ideologia do dom, ou seja, o aluno mais capaz € o que se sai melhor na escola.

Bourdieu (1975) alerta ainda que o processo de selegdo se concretiza por mecanismos
implicitos, tais como o que denomina de “eliminagdo sem exame”, ou em outras palavras, os
individuos que sdo excluidos antes de serem examinados, ou seja, a enorme massa de pessoas que
se auto-eliminam do processo escolar, ndo chegam sequer aos bancos.

Estudos denunciam que as praticas avaliativas sdo de carater classificatorio, da
manuteng¢do da sociedade desigual e mecanismo de exclusao:

Sdo exploradas denuncias de que a avaliagdo tem se constituido em um
mecanismo que legitima a exclusdo dos alunos das classes trabalhadoras da
escola, e que esta se manifesta como carater punitivo e autoritario, visando ao
controle e a sujeicdo do aluno a padrdes e normas hegemonicas na sociedade
capitalista (SOUSA, 1995, p. 48).
Claro que, ndo cabe gerar em torno da avaliagdo um carater pessimista ou determinista.
Mas ¢ importante que se tenha em conta que independente do caminho que se opte para a
avaliacdo, ela possui uma func¢ao seletiva.
E evidente que a avaliagdo faz parte do cotidiano da escola, mas uma avaliagdo na
perspectiva emancipadora, ndo busca apenas emitir um juizo de valor sobre um determinado grau

de conhecimento, que segundo Mizukami (1996), se restringiria a uma concepgao eminentemente

tradicionalista:

A avaliacdo ¢ realizada predominantemente visando a exatiddo da reprodu¢do do
conteudo comunicado em sala de aula. Mede-se, portanto, pela quantidade e
exatiddo de informagdes que se consegue

reproduzir. Dai a consideragdo de provas, exames, chamadas orais, exercicios
etc., que evidenciam a exatiddo da reproducdo da informagdo (MIZUKAMI,
1996, p.8).
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Entretanto, a mudanga da concepgao de avaliagdo focada no rendimento escolar, para uma
perspectiva inclusiva emancipatoria, ou seja, enquanto processo de auto-conhecimento e centrada
na participagdo ativa das pessoas envolvidas, exige uma longa caminhada, que se da inicialmente
pela compreensao de quem ¢ esse sujeito da agdo educativa, o aluno. Exige também uma ampla
concepcao de ensino, sobre o que ensinar, para que ensinar, como ensinar, de que forma ensinar,
além de uma profunda reflexdo sobre a visdo de sociedade que se pretende instituir. Entdo, a
avaliag@o nao ¢ um momento reservado para analisar ou julgar méritos, dar notas.

Do explicitado, pode-se aferir que se a avaliagdo tem passado por momentos de
reconstrugdo e (re) significagdo no campo da educacdo basica em seu carater regular. Mas quais
os seus desafios na educagdo de jovens e adultos para que ndo se configure em instrumento de
exclusao escolar?

Para pensar a avaliacdo no contexto da EJA, ¢ necessario considerar alguns aspectos, o
aluno, o professor e as proprias politicas publicas em educacdo reservadas para esta modalidade
de ensino.

O professor da EJA, em especial das séries iniciais, necessita reconhecer a
heterogeneidade dos seus alunos, a realidade de onde estes emergem, reconhecer que hoje a
pluralidade cultural ¢ fendmeno presente no cotidiano da sala de aula.

Uma das caracteristicas dos alunos que chegam a escola depois de longo tempo de
abandono, diz respeito exatamente ao fato de que ja possuem uma historia, concepgdes de vida ja
sedimentadas, crengas e valores constituidos. Sdo de origens variadas, com idades diferenciadas.
Assim, pode-se numa mesma sala de EJA existir alunos de 18 a 80 anos, com tempos, espacos e
experiéncias multifacetadas, com vivéncias profissionais, ritmos de aprendizagem e culturas
diversificadas. Com universo e estruturas mentais completamente variadas.

Reconhecer a realidade em que seus alunos estdo inseridos, ndo significa partir somente
desta realidade, e nela permanecer, mas buscar praticas avaliativas que caminhem na perspectiva
da produgdo de novos conhecimentos. Por outro lado, os conhecimentos prévios, devem ser
tomados como ponto de referéncia, sdo pontos de partida para que se faga o contato com os
conhecimentos cientificos.

O professor ¢ ainda referéncia sensivel para o aluno da EJA, que traz embutida a
representacdo social oriunda muitas vezes da infancia do professor como o “detentor do saber”.

Esta visdo ¢ complementada com o imaginario de determinadas praticas: o professor “passador de
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tarefas para casa”, o professor “repetidor de exercicios”, “ o professor dador de aulas e aplicador
de provas”. A referida imagem embute todo um ritual no que se refere ao momento da avaliagao.
Desta forma, ¢ corriqueiro que o aluno da EJA, tenha medo de ser avaliado, fator a ser superado
em conjunto com o professor. O professor devera reunir estratégias para redimensionar o
arquétipo construido na subjetividade do aluno, j& que a respectiva emogao ao permanecer velada
pode chegar a comprometer ndo somente a relagdo professor-aluno, mas toda e qualquer intencao
em que se avance com modelos progressistas de praticas avaliativas. Faz-se mister compreender
que a avaliacdao formal ¢ enxergada como estigma, pois para o aluno ¢ mecanismo de ascensao
social, de onde se origina grande parte do medo. Fracassar numa avaliagdo significa ndo ascender
aos pinaculos da piramide social. A perda do temor s6 pode ser superado na medida em que o
aluno da EJA perceba que a avaliacdo ndo ¢ pratica finalistica, mas processual, no qual ele € o
protagonista de sua historia, da historia de constru¢do dos proprios conhecimentos, onde a
avaliagdo possibilita o confronto entre os diferentes momentos de “saber” e “ndo saber”, na busca
do erro construtivo e do auto-aperfeicoamento. O professor da EJA ao concorrer para que a
avaliagdo seja de fato inclusiva na EJA, deve priorizar os aspectos qualitativos em detrimento dos

quantitativos. Neste sentido, cabe a aplicagdao do que dita a LDB, em seu artigo 24:

Art. 24°. A educagdo basica, nos niveis fundamental e médio, sera organizada de
acordo com as seguintes regras comuns:

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 aceleragdo de estudos para alunos com atraso escolar;

¢) possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante verificagdo do
aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperagdo, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados
pelas instituicdes de ensino em seus regimentos (BRASIL, 1996).

O artigo remete a reflexdo sobre dois pontos em particular. Primeiramente, quais seriam os
aspectos qualitativos a serem priorizados na avaliacdo e o item b, que denota a possibilidade de
aceleracao de estudos para alunos com atraso escolar, mediando-se assim a exclusdo escolar.

Os aspectos qualitativos da avaliacdo permitem que se repense o campo da avaliagdo

formativa. A cultura avaliativa que toma como foco o formativo deve levar em conta
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principalmente duas praticas: a do didlogo e a da socializacdo. Neste sentido, buscar atividades
avaliativas que permitam a troca de saberes entre os alunos, situagdes-problema que possam ser
resolvidas coletivamente ¢ ndo avaliagdes centradas exclusivamente no individual.

No que se refere ao aluno da EJA, este possui uma visdo de mundo toda propria, e busca
realizar a integracdo deste olhar particular com o da escola. A escola passa a ser também o espago
para discussdo de seus anseios, desejos, seja sobre a vida profissional, social ou familiar. Em
muitos casos, a escola passa a ser o foco principal de atengdes do aluno, que nela deposita suas
maiores expectativas.

O aluno da EJA ainda, vive duas situagdes, ou a do emprego ou da desempregabilidade.
Ambos casos trazem sérias repercussdes para seus estudos, o que pode acarretar grandes
dificuldades em sua aprendizagem, empurrando-os para a inclusdo ou exclusdo escolar. Para os
alunos empregados, os desafios se concentram em coordenar os espacos de tempo: trabalho-
escola. Muitas vezes os horarios de trabalho acabam por invadir o tempo escolar, levando a um
desestimulo no retorno a sala. Também querem ver aplicabilidade quase que imediata, entre o
que aprendem na escola e o instrumental que necessitam para seus afazeres, como no caso da
leitura e da escrita, podendo gerar uma certa ansiedade, que podera causar lentiddo no processo
ensino-aprendizagem.

No caso do desemprego, percebe-se o desanimo por conta do aluno ndo ter recursos
internos para sobrepujar as situagdes adversas, cuja causa, muitas vezes atribui a propria
desescolarizacdo. Neste caso, o aluno pode-se sentir estimulado a freqlientar a escola ou cair na
mais completa falta de estimulos. Os parcos recursos financeiros podem entrar também como
fator de evasdo, pois impedem o aluno de ter acesso a escola ou do contrario, a buscar a escola
por conta de necessitar da “carteirinha” para seu transporte.

O aluno da EJA, diferentemente dos demais niveis da educacdo basica, tem grande
preocupagdo com seu desempenho escolar, pois nele estdo concentradas as expectativas
construidas sobre si, seus colegas, amigos, familia e os proprios professores. O desempenho
escolar esta associado a estima e a vontade que mantera vivo o desejo de prosseguir seus estudos.

A escola ¢ ainda para o aluno da EJA um espacgo para a constru¢do de uma rede de relagdes
e espaco de “voz”, onde se podem fazer ouvir. As avaliagdes devem, portanto, priorizar situagcdes
a serem vivenciadas em pequenos ou grandes grupos, onde o aluno possa ainda manifestar o seu

sentir, o seu pensar € o seu “modus fazer”.
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Finalmente as politicas publicas.

E sabido que a década de 1990 traz para o campo da educacdo o vocabulo “reforma”.
Comum escutar no seio das diferentes institui¢des discussdes que envolviam tematicas, tais como
a repercussao da nova LDB, os Parametros Curriculares, a avaliagdo institucional, as novas
formas de financiamento ¢ mais adiante, o Plano Nacional de Educacdo, com metas claras e
definidas para universalizagdo do ensino fundamental e progressivo avang¢o do ensino médio,
atingindo esta modalidade de ensino.

Sdo politicas publicas a serem ressaltadas: a LDB 9394/96, legitima a EJA como
modalidade de ensino, o Parecer 11/2000 da CEB/Conselho Nacional de Educacdo, que
juntamente com a Resolugdo 1/2000, de 5 de julho de 2000, estabelecem as Diretrizes
Curriculares para a Educacgdo de Jovens e Adultos.

Outro ponto importante das politicas publicas para a educa¢do de jovens e adultos, foi a
Emenda Constitucional 14/96 que trouxe como uma das medidas reformistas, a municipalizagao
do ensino fundamental, que se concretizou por meio da criacdo do Fundo de Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF). A mesma apresentou-se como
suposicao de maiores investimentos do municipio no ensino fundamental, ficando para o Estado a
ampliacdo e investimento a nivel de ensino médio e a Unido investir no ensino superior. S6 que
acaba por suprimir das Disposi¢cdes Transitorias da Constituicdo de 1988 o artigo que
comprometia a erradicagdo do analfabetismo, em especial, retirando dos governos Estadual e
Federal a aplicagdo da metade dos recursos a este propdsito. Como se as medidas fossem ainda
parcas, as matriculas de jovens e adultos do ensino fundamental ndo entraram como efeitos de
célculos do FUNDEF. As verbas de investimento para esta modalidade de ensino estiveram
sempre na dependéncia das iniciativas das prefeituras, estados e recursos provenientes da Unido,
por meio de programas especificos, tais como o Brasil Alfabetizado e o Fazendo Escolas. A EJA
entdo, foi excluida nas formas de financiamento. O fato ¢ que historicamente a educagao de
jovens e adultos, sempre esteve ou a reboque da educagdo basica em seu cardter regular ou
sedimentando a politica do “passar o pires”.

Substitutivo ao FUNDEF, em junho de 2005, o Ministério da Educagdo encaminhou ao
Congresso Nacional a proposta de emenda constitucional (PEC 415/05) para a criagdo do Fundo
de Manutengdao e Desenvolvimento da Educacdo Basica e Valorizacdo dos Profissionais da

Educagao (FUNDEB). A partir de 2006 e para efeito da distribui¢do dos recursos, a educacdo de
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jovens e adultos foi contemplada com recursos do fundo, mas de forma parcializada. A idéia era a
de que a aplicagdo dos recursos destinados a esta modalidade do ensino, fosse aplicada frente a
seguinte estratégia: um quarto das matriculas no primeiro ano de vigéncia dos Fundos, metade
das matriculas no segundo ano, trés quartos das matriculas no terceiro ano e a totalidade das
matriculas a partir do quarto ano. E enquanto a verba ndo chega, cabe aos sistemas de ensino
buscar por si promover as mudancas para atender as exigéncias legais e sociais para esta demanda
do ensino.

Como parte integrante das reformas da década de 90, surge ainda o Decreto n° 2.208/97, que
sedimentou a institucionaliza¢do da educagao profissional. O decreto ao propor nova organizagao
para a formagdo profissional subdividia-a em niveis independentes, desvinculado-a de qualquer
escolaridade minima, gerando a oferta de cursos técnicos aligeirados e concorrendo para reiterar
a desqualificacdo da EJA.

Outro ponto importante para a EJA, foi a criagdo dos Foruns de Jovens e Adultos. Os
mesmos surgiram como proposta durante a V Conferéncia Internacional de Educacdao de Adultos
(CONFINTEA) no ano de 1997, e que segundo Soares (2004):

[...] tém sido um espago de encontros permanentes, de agdes em parcerias, entre
diversos segmentos envolvidos com a educacdao dos jovens e adultos. Nesses
encontros se da a troca de experiéncias entre as inGimeras iniciativas
desenvolvidas na EJA.

Como os encontros sdo permanentes, estabelecem se didlogos freqiientes entre
as institui¢des que, de alguma forma, desenvolvem a EJA (SOARES, 2004, p.
26).

O Plano Nacional de Educagdo, regulamentado pela lei n° 10.172/2001, também se
constitui num momento significativo para que a EJA sedimente-se enquanto modalidade de
ensino. Estabelece o plano as seguintes metas para a EJA: alfabetizar em 5 anos dois tercos do
contingente total de analfabetos, de modo a acabar com o analfabetismo em uma década;
assegurar, em 5 anos, a oferta de EJA primeiro segmento do ensino fundamental para 50% da
populagdo de 15 anos e mais, que nao tiveram acesso a esse nivel de escolaridade; assegurar, até
o ano de 2010, a oferta de curso no segundo segmento do ensino fundamental, para toda a
populacdo de 15 anos e mais que concluiu as 4 séries iniciais; dobrar em 5 anos e quadruplicar
em dez anos a capacidade de atendimento nos curso de EJA de Nivel Médio. Estas metas

implicaram numa expansao quantitativa da oferta em EJA.
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No campo dos programas implementados, destacam-se: a Alfabetizagdo Solidaria, o
Programa de Educagdo na Reforma Agraria (PRONERA), Fazendo Escola, Telecurso 2000 etc.
Iniciativas das esferas federal e estadual de governo que nem sempre se realizam em agdes
coordenadas com 0s governos municipais.

As esparsas politicas publicas tragadas para a educacdo de jovens e adultos trouxeram
impactos nas praticas avaliativas empreendidas para a EJA. Dentre eles, destaca-se que os
professores sentiram-se pressionados para obter bons resultados de seus alunos. Resultados estes
que muitas vezes acabaram por escamotear determinadas realidades, dentre elas a da evasao e do
fracasso escolar, j4 que o financiamento sempre esteve atrelado ao ntiimero de matriculas
realizadas.

Outras vezes, a avaliacdo ¢ a porta para o aligeiramento do ensino, minimizando as metas
tao sonhadas da escola de qualidade e exceléncia, com vistas a atender a exigéncia de certificagao
imposta pelo mercado.

Outro ponto a ser referendado, estd na crescente oferta de atendimento na EJA, muitas
vezes torna as salas superlotadas, impossibilitando ao professor a realizagdo de um plano de
avaliagdo no campo do desenvolvimento formativo, buscando o caminho da avaliagao
eminentemente somativa, por ser um caminho mais rapido.

A dificuldade na implementagao de programas para educacgao de jovens e adultos no ambito
municipal, também dificultam a aquisi¢do de recursos didaticos, pedagdgicos adequados a faixa
etaria do adulto, limitando ao professor na busca de solugdes para que possa tornar a avaliagdo
mais criativa e proxima da realidade de seus alunos.

A formagdo continuada, tomada como ‘“capacitagdo” também ¢ um dos elementos de
caréncia das atuais politicas publicas e que distanciam o professor de metodologias e técnicas que
possam subsidiar o seu trabalho no campo da avaliacdo com seus alunos.

Finalmente, ¢ desafio da avaliagdo para a EJA, integrar-se na escola enquanto pratica
realmente de inclusdo escolar, posto que a avaliagdo sempre estd atrelada as politicas publicas
empreendidas.

Nos inferenciamentos realizados, podé-se concluir que as respectivas politicas incidem
sobre o ato de avaliar, sobre o papel que exercem os professores na escola, sobre o aluno e sobre
a sociedade. E mister a retomada da responsabilidade do Estado para com a Educagdo e na

constru¢do de uma real Gestdo Democratica do Sistema Educacional, em que de fato a EJA seja

127



incluida. Entende-se ainda como prioridade a participacdo da populagao nas decisdes, de controle
e acompanhamento das agdes do Estado, para que a EJA realmente construa sua identidade, com
praticas avaliativas realmente emancipadoras e que possam garantir a permanéncia e o acesso do

aluno ao conhecimento.
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4 METODOLOGIA

A pesquisa em questdo buscou um modelo investigativo que ofereceu ndo somente a
constatacdo, ou refutacdo de hipoteses, mas que propiciou o aprofundamento sobre as questdes
relativas a avaliacdo na EJA, vinculadas ao foco da inclusdo escolar. E de acordo com Lakatos e
Marconi (1996, p.15): “pesquisar ndo ¢ apenas procurar a verdade; € encontrar respostas para
questdes propostas, utilizando métodos cientificos”.

Foi adotado o modelo de carater misto, na integragao entre as perspectivas qualitativa e
quantitativa, visando preencher as lacunas surgidas entre uma e outra abordagem, quando
utilizadas de forma isolada, objetivando ainda romper com as discussdes em torno de qual o
melhor método investigativo, se o quantitativo, assentado na ideologia positivista, ou o
qualitativo, de esséncia fenomenologica.

As metodologias ancoradas na utilizacdo de abordagens multiplas vém ganhando espago
no cendrio cientifico, visto que um unico paradigma ndo da conta de atender a todos os objetivos
e hipoteses previstos numa pesquisa.

A escolha do respectivo caminho requereu um planejamento minucioso para execugdo de
todas as suas etapas, desde a escolha do tema, a defini¢do do problema até o tratamento dos dados
e apresentacao dos resultados.

Desta forma, todo o passo-a-passo empregado convergiu na direcdo de que se
esclarecessem os demais pontos metodologicos:o tipo de pesquisa, o objeto de estudo e seu perfil,
o universo escolhido e a respectiva amostra, a técnica da pesquisa, o levantamento e andlise de

dados até que se chegasse a apresentacao dos resultados.

4.1 Tipo de Pesquisa

A presente pesquisa inseriu-se num caminho que buscou definir a dimensdo das praticas
avaliativas realizadas na Educacdo de Jovens e Adultos enquanto protagonista no atual cendrio da
educacdo do municipio de Fortaleza. Neste sentido, foi realizado um recorte epistemolédgico
quanto ao cotidiano escolar da avaliacdo na EJA, a politica e a cultura da inclusdo escolar. Ao
mesmo tempo, contextualizou a parceria da avaliacdo frente ao papel social da e na manutengao
do direito a educagdo, expresso na Constituicdo Federal de 1988, que no artigo 5, institui que

todos sdo iguais perante a lei, que no artigo 205, garante efetivamente o direito de todos a
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educagdo e que descreve no art. 3° inciso IV que a promogao do bem de todos deve ser dar sem
preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminac¢do
(BRASIL,1988, p.15-121).

As conseqiiéncias da pesquisa pressupdem uma ampla reflexdo sobre a responsabilidade
social da avaliagdo para os sujeitos de suas ac¢oes, o aluno da Educagdo de Jovens e Adultos.

De acordo com Gil (2002, p.41-57) uma pesquisa ¢ classificada do ponto de vista de sua
natureza, da forma de abordagem do problema, dos objetivos ¢ dos procedimentos técnicos.
Neste sentido, a referida pesquisa possui a classificagdo explicitada a seguir.

No pertinente a sua natureza, ¢ uma pesquisa bdsica, por gerar informagdes e
conhecimentos que possam levar a producdo de construtos académicos, sem previsdo da
aplicacdo de aspectos praticos propriamente ditos.

Do ponto de vista da forma de abordagem do problema, é de cunho quali-quantitativo,
porque se buscou qualificar uma variavel previamente quantificada, gerada por opinido, tomando-
se ao final, e com base em estruturas essenciais ('°) pré-determinadas, discussdes sobre mesma
uma ou mais representagdes sociais. Desta forma, caminhou a pesquisa de campo, mediante
aplicag@o de questionario estruturado para professores da rede publica do ensino de Fortaleza.

No que se refere aos objetivos, € descritiva, pois :

As pesquisas descritivas tém como objetivo primordial a descri¢do das
caracteristicas de determinada populagdio ou fendmeno, ou entdo, o
estabelecimento de relagdes entre variaveis. Sdo inimeros os estudos que podem
ser classificados sob este titulo e uma de suas caracteristicas mais significativas
esta na atualiza¢do de técnicas padronizadas de coleta de dados, tais como o
questionario e a observacao sistémica (GIL, 2002, p. 42).

No que se relaciona aos procedimentos técnicos seu delineamento ¢ demarcado pela
pesquisa bibliografica, documental e de campo.

No pertinente a pesquisa de campo:

"As estruturas essenciais de avaliagio constituem os elementos principais que compdem um ‘objeto
multidimensional a ser avaliado’, dispostos de caracteristica sincronica e diacronica, ¢ que representam a textura da
realidade que envolve e absorve um ‘objeto a ser avaliado’.A abordagem multipla de estruturalismo e ‘sistemismo’
permite considerar os caracteres teleologico e também ndo-teleoldgico presentes em um programa educacional. Uma
estrutura essencial ¢ um conjunto de sistemas integrados por um processo de auto-regulacdo ou feedback, porém que
ndo abstrai o carater ndo teleolégico com possibilidade de presenca na propria estrutura ou nas variaveis exdgenas ou
enddgenas do seu ambiente, inseridas ai as variaveis sociais, psicologicas, politicas, éticas e ideoldgicas" (LIMA,
2004, p. 187-188).
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O estudo de campo apresenta muitas semelhangcas com o levantamento.
Distingue-se, porém em diversos aspectos. De modo geral, pode-se dizer que o
levantamento tem maior alcance e o estudo de campo tem maior profundidade.
Em termos praticos, podem ser feitas duas distin¢des essenciais. Primeiramente,
o levantamento procura ser representativo de universo definido e oferecer
resultados caracterizados pela precisdo estatistica. Ja o estudo de campo procura
muito mais o aprofundamento das questdes propostas do que a distribuicdo das
caracteristicas da populagdo segundo determinadas variaveis (GIL,2002, p. 52)

Como instrumental, foram utilizados um questiondrio estruturado para professores e
aplicacdo de grupo focal com alunos, ambos sujeitos da rede publica do ensino de Fortaleza.

Adotou-se a perspectiva critica e dialética na analise e interpretacdo dos dados coletados,
que analisados do ponto de vista historico, politico-social e quanto a propria cultura escolar,

realizou contrapontos no que concerne as relagdes existentes entre educagdo e sociedade.

[...] uma evolugdo por contradigdo: esse é o processo dialético! As coisas vao
evoluindo, v@o mudando porque no seu proprio interior elas contém sua propria
negag¢do, cada coisa sendo, portanto, a0 mesmo tempo, igual a si mesma e ao seu
contrario! Por isso, todas elas sdo atravessadas por um conflito interno, a luta
dos contrarios que as obriga a mudar passando sempre por um momento de
afirmag¢do, por um momento de negacdo e por um momento de superagdo, cada
um deles se posicionando em relagdo ao seu anterior (SEVERINO, 1993, p.
135).

Sob o enfoque dialético, destacou a inter-relagdo entre sujeito, natureza e sociedade,
problematizando as questdes inerentes as praticas avaliativas no campo da educagdo de jovens e
adultos do municipio de Fortaleza, com vistas ainda a que se perceba a possibilidade do

inacabamento das referidas praticas, que estdo sempre em vias de auto-transformacao.

4.2 Objeto de Estudo e Perfil do Sujeito

A pesquisa tomou como objeto de estudo as praticas avaliativas na Educacao de Jovens e
Adultos, e neste sentido promoveu amplas discussdes em torno das possibilidades de que a
avaliacdo ndo abra “rotas para a exclusdo escolar” e por sua vez, social.

A dimensdo subjetiva do objeto de estudo foi percebida frente a construgdo das
representagdes sociais geradas das analises de dados produzidas das peculiaridades do referido
objeto, ja que a avaliacdo ¢ objeto de qualidade movel, em constante movimento. Seu carater

complexo envolve multiplas varidveis, que pressupdem a responsabilidade social da avaliagdo,
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que ao implicar em tomada de decisdo, passa a resultar em conseqiiéncias positivas ou nao para
0s sujeitos que estdo a ela diretamente envolvidos, alunos, pais, professores, comunidade etc.

[...] para conhecer realmente um objeto é preciso estuda-lo em todos os seus
aspectos, em todas as suas relagdes e todas as suas conexoes. Fica claro também
que a dialética € contraria a todo conhecimento rigido. Tudo ¢ visto como em
constante mudanga: sempre ha algo que nasce e se desenvolve e algo que se
desagrega e se transforma (GIL, 2002, p. 32).

Como avaliar ¢ um processo diretamente ligado a “ensinagem”, o sujeito e protagonista
desta pesquisa, ¢ o professor da Educagdo de Jovens e Adultos. Neste sentido, foram tomados
como critérios de selecdo para o questionario o professor em exercicio ha pelo menos 01 (um)
ano na referida modalidade de ensino, independente de sexo, de formag¢do minima de nivel médio
(modalidade normal) e que fosse efetivo da rede publica municipal de Fortaleza.

O grupo focal, apesar de contemplar o aluno da EJA como referéncia, serviu como ponto
epistemologico de interseccdo frente as reflexdes construidas no que se refere as praticas
avaliativas adotadas nas escolas da rede publica e o sujeito da pesquisa “o professor”. O grupo
focal permitiu ainda que se realizassem contrapontos frente ao arquétipo construido pelo aluno
sobre a escola, as variaveis que incidem sobre a evasdo e a forma como enxerga a avaliacao da
aprendizagem.

Partiu-se da concepcdo de que o professor € sujeito social e historico, e que, portanto, o
olhar investigativo foi cauteloso, no sentido de ndo focar o individuo deslocado das questdes
sociologica, histdrica, politica e psicoldgica individual/ coletiva que contextualizam sua relagao
com o objeto de estudo. Foi preciso que se levasse em conta o tratamento do individual para o
coletivo e vice-versa.

Cabe destacar a dialética como modelo integrador entre a forma de pensar e relacionar
objeto e sujeito de estudo. A tematica da avaliagdo por si ja problematiza a necessidade de inter-
relacdo entre estas duas naturezas, na medida em que sua dindmica promove o discurso em
formato de “rede”, entre todas as varidveis que a interpenetram (gestdo, curriculo, metodologia,
didatica, condigdes de trabalho, relagdo professor-aluno, professor-coordenacido etc), com o
objetivo ainda de realizar contrapontos frente as diferentes contradigdes que a realidade do tema
descortina.

Objeto e sujeito de estudo foram ainda mediados pelo pesquisador, cujo papel € guiar a

investigacao pelos conceitos relacionados ao tema, permitindo a andlise consistente, de forma a
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favorecer que novas rotas epistemologicas sejam abertas, frente ao fendmeno estudado. O papel
do pesquisador neste caso, ¢ o de firmar o pacto de que “nada esta acabado” e que um processo
depende necessariamente do outro e que, neste sentido, devera abrir cada vez mais os horizontes

para o saber, frente a responsabilidade na consolidag¢ao de construir a ciéncia.

4.3 Universo e Amostra

A pesquisa foi realizada em escolas da rede publica de Fortaleza, e de acordo com os
critérios explicitados para o sujeito.

No que se refere ao questionario a amostra adotada, ndo foi portanto, de carater aleatorio.
O indice de informantes do questionario atingiu pelo menos até 10%, do total de professores da
rede publica de ensino de Fortaleza. Buscou-se a distribui¢do proporcional pelas 6 (seis)
secretarias executivas regionais (SER), o que em termos numéricos significava no minimo 40
(quarenta) e no maximo 55 (cinqiienta e cinco) professores, tomando-se que o universo de
professores da EJA, de acordo com dados da Secretaria Municipal de Educacdo de Fortaleza
(SME) para o ano de 2007 foi de 545 (quinhentos e quarenta e cinco).

Para o grupo focal, foram consultados 06 alunos da EJA, da regional VI, do fundamental,
primeiro segmento e contemplou 06 entrevistados, dos quais 04 concentravam-se na faixa etéaria
dos 35 aos 65 anos e 02 entre 15 a 18 anos. Dos 06 alunos, 04 eram trabalhadores e 02

desempregados.

4.4 Técnica da Pesquisa

No segundo momento colocou-se em andamento a pesquisa quali-quantitativa por meio
do instrumental questionario, por este se consistir em "[...] técnica de investigacdo composta por
um nimero mais ou menos elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por
objetivo o conhecimento de opinides, crencas, sentimentos, interesses, expectativas, situacdes
vivenciadas etc" (GIL, 2002, p. 124).

O questiondrio possuia 30 questdes, organizadas em perguntas: abertas (sem qualquer
restri¢do), fechadas (apresentando opgdes pré-determinadas ou uma escala de respostas) e duplas
(com pergunta fechada seguida de uma justificativa em aberto).

O questionario estava ainda organizado em 4 blocos distintos, sendo especificamente: na

se¢do A, onde foram levantados os dados sobre as escolas e turmas da EJA; a sessio B
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apresentou dados os indicadores de Avaliacdo Educacional na EJA; a sessdo C coleta os dados
sobre a formagdo e condi¢des do trabalho do professor na EJA finalizando com a sessdao D, que
levantou informagdes sobre a Avaliagao Educacional, com foco na aprendizagem.

Na sessdo A, existia um cuidado no sentido de localizar a regional de origem do
professor, assim como do quantitativo de turmas, professores e alunos da EJA. A sessdo B,
possuia um foco na formagao de cardter inicial e depois, continuada. Foram levantados pontos
significativos quanto as condigdes fisicas e emocionais de trabalho do professor, de modo que
possiveis lacunas fossem identificadas nos campos mapeados.

As sessoes C e D eram direcionadas ao trato com a tematica Avaliagdo Educacional, cujo
caminho tracado foi da apresentacdo do conceito de avaliar, perpassou pelo papel da avaliagdo, a
relacdo avaliagdo-evasdo. Por fim, chegou-se ao levantamento dos indicadores da avaliacdo na
EJA e ao relato de experiéncias exitosas de avaliacdo. Os caracteres sistematico, gradual e
continuo em que o questiondrio foi elaborado, permitiram uma visdo mais ampla das praticas
pedagogicas avaliativas, com vistas a que se pudesse realizar inferenciamentos sobre a triade:
avaliagdo — direito a educacao — inclusao escolar.

Os aplicadores do questionario foram 4 (quatro) estudantes da graduagdo do curso de
Pedagogia da Universidade Federal, que receberam orientagdo prévia, com vistas a que
adquirissem uma familiarizagdo com a temadtica, seus objetivos, quadro tedrico etc. Contou ainda
com explicitacdo do instrumental de coleta de dados, o questionario.

A aplicacdo do questionario previu ainda um pré-teste, com 6 (seis) professores da

Educagao de Jovens e Adultos, pois como menciona Gil (2002, p. 95):

[...] ndo visa captar qualquer dos aspectos que constituem os objetivos do
levantamento. Nao pode trazer nenhum resultado referente a esses objetivos. Ele
esta centrado na avaliagdo dos instrumentos enquanto tais, visando garantir que
mecam exatamente aquilo que pretendem medir.

Ainda no sentido de manter viva a caracteristica qualitativa da pesquisa, foram
consultados 6 alunos da EJA, conforme ja explicitado. Escolheu-se a op¢ao pela técnica do grupo
focal, por ser a mesma composta por pequenos grupos para discutir um assunto especifico. Em
geral, participam de 5 a 10 pessoas numa determinada tematica, com um observador. A finalidade
do grupo focal em questdo foi o de confirmar, do ponto de vista dos alunos, dados coletados do

questionario € a0 mesmo tempo, gerar idéias, opinides e atitudes a respeito do tema.
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O grupo focal foi ainda organizado em 4 blocos também distintos. Na secdo A buscou-se
informagdes sobre os alunos da EJA envolvidos no grupo. A secdo B levantou dados sobre a
evasdo escolar do aluno da EJA buscando-se identificar quanto tempo o aluno esteve fora da
escola, porque retornou seus estudos, o que de fato espera alcancar, dificuldades encontradas.
Enfim, quais as razdes que o fizeram abandonar o curso regular e possiveis caminhos.

A secdo C pontuou dados sobre a relacdo escola-aluno, ou seja, de que forma a escola
favorece ou ndo a continuidade dos estudos do aluno da EJA que no passado evadiu. Neste
sentido, sdo mapeadas as relacdes professor-aluno, condigdes fisicas, ambiente psicologico,
projeto pedagdgico da escola e relagdao da escola com o mundo do trabalho.

A secao D invade o campo da avaliacdo da aprendizagem sobre a Otica do aluno. Sao
assinalados os pontos sobre a concepcao de avaliagdo que o aluno possui, suas experiéncias e
receios neste campo, como acontece a avaliagdo na pratica, no cotidiano e em especial, sua

relagdo com a exclusao escolar.

4.5 Levantamento de Dados

O segundo momento, marcado pelo carater quali-quantitativo e considerando os objetivos
previamente definidos neste trabalho e cujos instrumentais foram o questiondrio estruturado e o
grupo focal, por entendé-los como técnicas adequadas para a apreensdo das significagdes
construidas pelos professores e alunos face a tematica da pesquisa. Como passos iniciais: a
sistematizacao dos dados quantitativos do questionario mediante a utilizagdo de aplicativo digital,
o Statistical Package for Social Science (SPSS), coleta e registro dos dados a fim de que as
informagdes do questionario fossem interpretadas, com vistas a gerar novos construtos. Em
seguida, colocou-se em andamento a descricdo do grupo focal, para fins de analise e
interpretagdo, com objetivo de realizar cruzamentos dos conhecimentos apreendidos. Neste
sentido, a funcdo da interpretagdo, de acordo com Severino (2000, p. 56): [...] € tomar uma
posicao propria a respeito das idéias enunciadas, € superar a estrita mensagem do texto, ¢ ler nas
entrelinhas, ¢ forcar o autor a um dialogo, ¢ explorar toda a fecundidade das idéias expostas, ¢
coteja-las com outras, enfim, ¢ dialogar com o autor.

Estes passos da pesquisa deram consisténcia ao carater qualitativo, realizado mediante

analise descritiva.
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4.6 Analise de Dados

Nas palavras de Dencker (2000, p. 159):

O objetivo da analise ¢ reunir as observacdes de maneira coerente e organizada,
de forma que seja possivel responder ao problema de pesquisa. A interpretagado
busca dar um sentido mais amplo aos dados coletados, fazendo a pote entre eles
e o conhecimento existente. Todo o processo de pesquisa desenvolvido foi
orientado para esse objetivo.

A andlise dos conteudos se deu em dois momentos. Quanto ao questionario, partiu-se da
constru¢do de matriz analitica gerada pelo aplicativo SPSS e de tabelas e quadros criados no
programa Excell.

Ja a descricdo e interpretacdo do grupo focal foi realizada com base em categorias
extraidas da descricdo do material e que tornaram possivel o exame dos dados levantados, a fim
de transforma-los em contetidos e mensagens, para que se pudesse debrucar sobre os mesmos e

fazer os devidos e possiveis inferenciamentos.
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5 APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Os resultados da pesquisa apresentam conclusdes pormenorizadas e ressaltam as
principais constatagdes extraidas do conjunto representativo dos dados coletados e com base nas
estruturas essenciais tragadas, ou surgidas no decorrer da pesquisa. As conclusdes foram
apresentadas de forma sistematizada e em blocos distintos, e de acordo com os achados
epistemoldgicos. No bojo do texto, surgiram ainda recomendagdes, sugestoes e apontamentos que
sugerem caminhos para o aperfeicoamento da EJA na rede publica de Fortaleza, assim como
inferenciamentos sobre as praticas pedagdgicas, mas em especial, as praticas avaliativas que

mantém relagdo direta com a inclusdo escolar.

5.1 Resultados Coletados do Questionario

5.1.1 SECAO A: Dados de Identificaciio sobre as Escolas e Turmas da EJA pesquisadas

O questionario foi aplicado em 21 escolas e 49 professores (do total de 68 da EJA
existentes nas respectivas instituigdes), no periodo de dezembro de 2007 a janeiro de 2008, sendo
todos os dados correspondentes ao ano letivo 2007.

As turmas da EJA sdo organizadas por ciclos, ou seja, EJA I corresponde a 1? série, EJA
IT a 2% e 3% séries e EJA III 4* e 5* séries.

As escolas funcionaram normalmente, em decorréncia da reposi¢cdo de aulas por conta da
ultima greve de professores realizada no mesmo ano. Mas no final de janeiro, ndo foi realmente
facil a aplicagdo, pois boa parte do professorado encontrava-se ja entrando de recesso escolar.

Algumas variaveis influenciaram fortemente os trabalhos. Inicialmente, percebeu-se que
alguns dados da Secretaria ndo conferiam com o nimero de professores encontrados na EJA nas
escolas, logo, o nimero de 545 professores, na pratica, foi menor, desta forma, entende-se que a
pesquisa que atingiu 49 professores, alcangou praticamente 10% do total de professores da rede.
Identificou-se ainda a resisténcia por parte de alguns professores para responder os questionarios.
Entende-se que a causa da mesma reside no fator historico, de que no Brasil a experiéncia com
pesquisa ainda € recente, e ndo faz parte de nosso cotidiano. A pesquisa no imaginario coletivo
estd ainda associada a “fiscalizagdo”, logo, o receio de alguns em responder perguntas ou

participar de grupos de investigagdo. Os referidos pontos repercutiram de certa forma no caminho
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da pesquisa, pois se tragou de inicio a estratégia de manter um numero proporcional de escolas e

de professores por regional. Mas na experiéncia, a regional IV, por exemplo, foi visitada em 07

escolas, posto que numa escola se encontrava somente um professor da EJA e logo, partia-se na

busca de outra escola, até¢ completar o nimero minimo estabelecido para a pesquisa, ou seja, de

06 professores por regional.

Desta forma, a pesquisa abarcou além do total de 49 professores (com maior concentragao

de professores nas regionais I e II), 21 escolas da rede, conforme tabelas e graficos a seguir:

Tabela 9: Quantidade de Professores da EJA por Regional

REGIONAIS QUANT. %
SERI 8 16,33
SERII 10 20,41
SERIII 6 12,24
SER IV 11 22,45
SERV 6 12,24
SER VI 8 16,33
TOTAL 49 100,00

Fonte: da Pesquisa.
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Tabela 10: Quantidade de Escolas por Secretarias Executivas Regionais (SERs).

SER | Quant. %
SER | 4 19,05
SER I 3 14,29
SER I 2 9,52
SER IV 7 33,33
SER V 3 14,29
SER VI 2 9,52
Total 21 100,00

Fonte: da Pesquisa.

Grafico2: Quantidade de escolas por Secretaria Executiva Regional (SERs).
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Fonte: da Pesquisa.

Constatou-se que as escolas pesquisadas, encontram-se boa parte em areas residenciais,

conforme quadro a seguir:
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Grafico 3: Caracteristicas dos Bairros das Escolas Pesquisadas.
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Fonte: da Pesquisa.

O fato das escolas se concentrarem em bairros residenciais, denota que o aluno da EJA ao

dar continuidade aos seus estudos, toma como critério provavel de escolha da escola, a

proximidade de sua residéncia.

Para que se tenha uma ampla visdo do alcance da pesquisa, ¢ importante fazer analise da

seguinte tabela:

Tabela 11 : Numero de turmas, professores e alunos da EJA pesquisados.

EJAI EJAII EJA I TOTAL
(1° série) | (2% e 3° séries) (4° e 5° séries)
N° turmas da EJA 17 21 24 62
N° de professores por turmas 17 22 29 68
N° de alunos por turmas 507 704 889 2.100

Fonte: da Pesquisa.

Nas 21 escolas pesquisadas, constatou-se um total de 62 turmas de EJA. Matriculados
2100 alunos e um total de 68 professores para atender esta demanda, o que denota que na rede
publica municipal de ensino, existe uma média de 30 alunos para cada professor da EJA.

Verificou-se também que a maior parte dos alunos se encontra freqiientando a EJA III

(correspondente a 4” € 5% séries).
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Ja na marcacdo das visitas para aplicagdo do questionario podé-se de imediato tragar um
panorama da realidade da educacdo de jovens e adultos no ambito do municipio. Algumas escolas
estdo situadas em locais a ermo, e em condi¢des precarias de seguranga publica, sendo ainda de
dificil acesso. Um outro ponto percebido se refere ao horario de inicio das aulas. Agendadas para
comegar as 18h30min, os alunos s6 comecam a chegar por volta das 19h, quando de forma geral,
ainda vao para a cantina merendar, iniciando geralmente as atividades em sala de aula por volta
das 19h15min/19h30min. O problema de seguranca faz com que muitas das vezes essas aulas se
encerrem as 21h15min/21h30min, ou problemas outros também de infra-estrutura, tais como os
horarios restritos do transporte publico, que determinam muitas vezes que o aluno da EJA
priorize o retorno antecipado a casa. As questdes postas significam em termos de hora/aula, que o
aluno da EJA tem uma média de 2h/aula dia, o que perfaz semanalmente um total de 10h/a.
Mensalmente e tomando-se por base 22 dias letivos, sdo ao todo 44h/a. Neste interim, se levadas
em conta as faltas dos alunos, de término das aulas que ou as situagdes pedagogicas ndo previstas
em planejamento e que fazem parte do cotidiano de toda escola, os dados se tornam
preocupantes, tendo-se em vista de que uma das metas da EJA ¢ o resgate da divida social
historicamente produzida.

Buscou-se por meio da pesquisa construir um perfil do aluno da EJA que freqiienta as
escolas da rede publica municipal de Fortaleza. Para chegar ha tais contornos, realizou-se
levantamento sobre qual o sexo que predomina nos cursos, a situagdo de emprego, a faixa etaria
predominante e por fim, dados sobre evasao e suas possiveis causas. No que se refere a tematica
evasdo, foram coletadas variaveis de género, faixa etaria e etnia para descobrir em cada uma, a
que mais evade, para que se realize sobre as mesmas os devidos cruzamentos reflexivos.
Percebeu-se que maior parte das escolas ndo dispde de todos os nimeros. Os registros em alguns
casos sdo incipientes, mas as informagdes possiveis de serem coletadas trouxeram contribuigdes
significativas na culminacdo de alguns construtos, ordenados a seguir.

A principio, se faz imprescindivel descrever sobre a realidade encontrada no que se refere
as matriculas dos alunos frente ao quesito “faixa etaria”.

Dos 2.100 matriculados nas 21 escolas pesquisadas, registraram-se dados de 1.896 alunos,

conforme tabela e quadros seguintes.
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Tabela 12: Matriculados na EJA por Faixa Etaria.

Opcodes Quantidade %
15 a 30 anos 762 40,19
30 a 50 anos 782 41,24
50 a 80 anos 352 18,57

Total 1.896 100,00

Fonte: da Pesquisa.

Grafico 4: Matriculados na EJA por Faixa Etaria.
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Fonte: da Pesquisa.

O maior percentual de matriculas concentra-se entre duas faixas etarias. A primeira que
vai dos 15 aos 30 anos, matriculados 40,19%, e a segunda, dos 30 aos 50, registrando-se esta
ultima o percentual de 41,24%. No computo geral, 81,43% dos alunos se encontram entre as
faixas etarias de 15 a 50 anos.

As informacdes de matricula por faixa etaria indicam que a necessidade de garantir a
certificagdo em nivel fundamental é preocupacao de boa parte dos jovens e adultos que fazem
parte da populagdo “economicamente ativa”. Este fato comprova a necessidade da construcao de
politicas publicas para garantir a escolarizacdo em seu carater regular, evitando-se a corrida em
prol do tempo de vida desperdicado.

No que se refere as questdes de matriculas por género, descortinou-se maior
predominéncia do sexo feminino nas salas de EJA, perfazendo-se um percentual de 59,16%. Para

estes dados, o universo de alunos pesquisados nas 21 escolas foi praticamente contemplado.
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Neste ponto, os dados se aproximaram. Identificou-se que diferenga dos 80 alunos, constatadas
na tabela e quadros seguintes, deve-se eminentemente a um fator basico e detectado na aplica¢ao

dos questionarios, desencontros ou falta de registros mantidos pelas escolas.

Tabela 13 : Alunos matriculados na EJA por Sexo.

Opgoes Quantidade %
Masculino 825 40,84
Feminino 1195 59,16
Total 2.020 100,00

Fonte: da Pesquisa.

Grafico5: Alunos matriculados na EJA por Sexo.
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Fonte: da Pesquisa.

A predominancia do género feminino nas escolas remete ao problema da exclusdo escolar
de género, ou a problematica da feminizagdo da pobreza. O maior indice de participacdo da
mulher na EJA leva ha que se pense que elas estdo deixando a escola mais cedo. Neste sentido, €
previsivel que se questione sobre as razdes pelas quais o fenomeno acontece. Este fato teria
relagdo com o problema de que a mulher historicamente vem galgando espagos no mercado de
trabalho, ou porque vem se constituindo em muitos lares na nica ou principal “provedora” e que
por sua vez, tem que trabalhar nos diferentes turnos do dia, inviabilizando o estudo?

Por outro lado, as informagdes coletadas denotam que, se a mulher esta deixando os

bancos escolares na escola regular, ¢ ela que busca na mesma instituicdo escolar uma forma de
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inser¢do social. Sabe-se que o problema da inclusdo feminina no universo masculino ¢ fato
historico. Um exemplo disto ¢ que até a década de 40 as mulheres ndo tinham direito a voto no
Brasil e que a elas, assim como aos negros, foi negado o acesso a escolarizagdo, pratica comum
no século XIX. De fato, a escolarizagdo proposta a mulher era a de carater eminentemente
elementar:

[...] desde o decreto de 15 de Outubro de 1827, o governo imperial havia
estabelecido um curriculo ndo profissionalizante para a educacdo feminina,
voltado para a formacdo de donas- de-casa, compostas das seguintes disciplinas:
leitura, escrita, doutrina catélica ¢ prendas domésticas. Porém, se o Estado
instituiu um curriculo para a educacdo feminina, e outro mais completo para a
educagdo masculina, ndo possibilitou, a0 mesmo tempo, as condi¢des praticas
para a execu¢do desses curriculos, ou seja, ndo criou as escolas (MANOEL,
1996, p. 23).

Outro aspecto significativo para esta pesquisa, diz respeito as metodologias empregadas
na EJA no que se refere aos interesses da natureza feminina, seus anelos, anseios, desejos,
preocupacdes etc. E notdrio que a predominancia de um género em sala de aula, traz ao campo
das discussoes os diferentes papéis que este género ocupa, o que por sua vez, delimita e delineia
possibilidades pedagogicas, o que incluiria neste aspecto, caminhos diferenciados no que se
relaciona a avaliacdo. Claro que, numa classe predominantemente feminina, tematicas deste
mundo sdo naturalizadas, o que influenciaria em avaliagdes que contemplassem o0s respectivos
contetidos. De qualquer forma, os dados demonstram que existe uma EJA na rede publica
municipal cuja predomindncia ¢ feminina e que entdo, fica uma questdo para ser respondida,
como frente a este dado, a escola noturna para jovens e adultos vem sendo estruturada? Como
tem sido realizada a inclusdo escolar feminina?

No que se relaciona a varidvel empregabilidade, as informagdes coletadas foram dificeis
de registrar. Poucas escolas as mantinham. Considera-se este um dado de grande relevancia no
sentido de que se promovam discussdes e reflexdes a respeito das variantes que por ventura
influenciam no fenomeno da evasao escolar e por sua vez, fortalecem a exclusao escolar.

Os dados apurados e computados referem-se a 198 alunos, do total de 2.100. Pode-se,

entretanto, constatar que, 37,88% dos alunos se encontram em situacao de desemprego.
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Tabela 14: Empregabilidade dos Alunos da EJA

Opcgodes Quantidade %
Empregados 123 62,12
Desempregados 75 37,88
Total 198 100,00

Fonte: da Pesquisa.

Grafico 6: Empregabilidade dos Alunos da EJA.
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Fonte: da Pesquisa.

Apesar do numero nao ter o alcance desejado, pode-se inferenciar que hoje o aluno da
EJA nao ¢ mais exclusivamente o aluno trabalhador. Esta nova conformag¢do do perfil do aluno
da EJA muda significativamente o panorama a ser construido para esta modalidade de ensino,
pois algumas questdes devem ser tomadas em conta: como este aluno chega aos portdes da escola
(de que recursos dispde para locomover-se de sua residéncia), como faz para atender as demandas
solicitadas pela escola (material escolar, vestuario etc), de que forma e em caso de precisao de
atendimento especializado (uso de 6culos, por exemplo), como podera fazé-lo? A escola devera
reconfigurar-se para atender este publico.

O desemprego ¢ uma situacdo que apresenta algumas facetas que dificultam a inclusdo
escolar do aluno. Sabe-se que o aluno da EJA, de forma geral, busca a escola para ascender
socialmente, ou em outras palavras, incluir-se ndo somente no mundo do trabalho, mas no acesso

aos bens como cuidados de saude, transportes, educagao e outros beneficios.O desemprego traz
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para este aluno uma situagdo de desestimulo, que muitas vezes chega aos bancos escolares.
Desestimulo este, que pode gerar evasdo, em detrimento da escolha, que em geral, se pronuncia
na seguinte afirmativa “primeiro tenho que arranjar um emprego, depois penso em retornar os
estudos”. A busca pelo emprego sonhado pode chegar a ndo acontecer, mas pode por outro lado,
corroborar para encorpar as estatisticas de abandono escolar. Existe ainda o outro lado da moeda,
ou seja, o aluno desempregado, ao empregar-se, podera fazé-lo em tempos e espagos que
dificultem o seu acesso a escola, deixando-se mais uma vez levar-se pela desisténcia. Desta
forma, ndo seria ousado colocar o aluno desempregado na condigdo de “aluno flutuante”, o que
em outras palavras significa que aluno esta na escola, mas com grandes perspectivas de evadir-se.

Em linhas gerais, qual o perfil do aluno que freqiienta a EJA na rede ptiblica municipal de
Fortaleza? E este um aluno da classe popular, que em geral se encontra na faixa etaria dos 15 aos
50 anos de idade, predominancia do género feminino, mora préximo a escola e que nem sempre
¢ o aluno “trabalhador”. Busca superar no cotidiano inimeros problemas, dentre eles o tempo
destinado as aulas, além dos que envolvem questdes estruturais, tais como seguranga publica, e
transportes para manter viva a tentativa de concluir seus estudos.

As sessOes seguintes ddo continuidade a formacdo do perfil exposto, entretanto, ¢ na

experiéncia metodoldgica do grupo focal que estas consideragdes se complementam.

5.1.2 SESSAO B: Dos Indicadores de Evasio na EJA

Os dados referentes a evasdo escolar possibilitaram novas reflexdes frente a caminhada
que a EJA deve realizar para efetivar a inclusao escolar.

Do total de 2.100 alunos, foram computados dados de 567 no referente a evasao de acordo
com matriculas por séries. Identificou-se que, a maior parte da evasdao acontece nas salas de EJA

IT e EJA III, mais respectivamente das 2% a 5* séries.

Tabela 15: Evasdo por séries na EJA.

Opgoes Quantidade %
EJA 139 24,51
EJA Il 209 36,86
EJA I 219 38,62
Total 567 100,00

Fonte: da Pesquisa.
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Grafico 7: Evasdo por séries na EJA.
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Fonte: da Pesquisa.

Pode-se, entretanto inferenciar que em todas as séries, os indices de evasao sdo altos. Mas
uma variavel pode ser constatada, que de acordo com o “pulo ascendente” na série, maior o
indice de evasdo. A questdo ¢ “por qué” ? Por que na EJA I o indice de evasdo ¢ e 24,51%,
depois o salto para 36,86% na EJAII e logo, 38,62% na EJA III? Existem algumas hipdteses que
poderiam aqui ser levantadas, em especial, no que se refere ao curriculo adotado. A variavel de
14,35% de evasao da EJA I para a EJA II também movimenta a reflexdo sobre como esta sendo
realizada esta passagem da alfabetiza¢do de adultos para a série que tem como meta central dar a
manuten¢do e sedimentar a aprendizagem da leitura e da escrita. Uma possibilidade levantada,
diz respeito a propria figura do professor. E notério que o professor alfabetizador mantém com
seus alunos uma relagdo afetiva diferenciada. Este “corddao” ndo seria de alguma forma rompido
na passagem de uma série para a outra? Ou ainda, como esta sendo realizada a troca de
informagdes entre os professores das respectivas séries? Os dados denotam que existe ai alguma
ruptura, que se faz mister ser investigada.

Outro questionamento suscitado ¢ se o grau de dificuldade frente aos novos contetidos
seria um dos pontos de afastamento deste aluno. E a avaliagdo como pratica pedagdgica, de que
forma influenciaria? O didlogo aluno-curriculo, aluno-avaliagdo, deve propiciar a formagdo de

uma rede conceitual no sentido de que se estabelega uma trama entre os novos contetdos
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apreendidos e a vida, estabelecendo-se assim a interdisciplinaridade almejada para este publico
em especial.

E impraticavel dissociar avaliagdio de curriculo. O curriculo legitima as praticas
avaliativas por meio da sele¢cdo, organizagdo e distribuicdo do conhecimento ao longo das
diferentes séries que compdem os diversos niveis de ensino. Neste sentido, a avaliacdo ndo pode
ser analisada em seu carater eminentemente metodoldgico, mas em seu viés politico. Em termos
objetivos, o que se quer dizer ¢ que, a escolha, a opgdo por este ou aquele conteudo, por esta ou
aquela vivéncia, experiéncia curricular, remete a constru¢do deste ou daquele caminho na
avaliagdo, o que significa que, a avaliacdo na EJA ¢ construcdo social, pois ratifica a situacao de
permanéncia ou abandono escolar. Qual € entdo o curriculo naturalizado nas classes, em especial,
da EJA II e EJA III? Os conteudos sdo trabalhados de forma seqiiencial, gradual, sistematica e
continua? Ou aleatoriamente? Ou seguindo-se um roteiro previamente construido ou ainda, de
acordo com o livro didatico? O curriculo reflete as ligdes basicas de interesse do aluno? Partem
de seus conhecimentos prévios? Quais contetidos e disciplinas sdo priorizadas? E a avaliacao,
estd condicionada a quais conhecimentos priorizados em classes? Estas sdo perguntas
imprescindiveis para que a rede municipal se detenha, entretanto, a pesquisa aponta um caminho:
ha que se selecionar criteriosamente os contetidos, o que ndo ¢ tarefa simples. A selegdo de
conteudos envolve muitas vezes, mudangas de posicionamentos, interesses ¢ porque nao dizer,
conflitos. E ainda tarefa que nio cabe somente ao professor da classe, mas o envolvimento da
institui¢do escolar como um todo e ampliando este raio de agdo, a discussao curriculo-avaliagdo,
deve ser mediada pela comunidade e pelo sistema escolar.

Tomar a varidvel evasdao enquanto estrutura essencial remete a que a mesma seja analisada
sobre diferentes angulos, em detrimento de seu carater multidimensional (LIMA, 2004, p. 187-
188). Deste ponto de vista, considera-se significativo avaliar a questdo da evasao sobre o aspecto
“faixa etaria”:

Tabela 16: Evasdo por Faixas Etarias.

Opgoes Quantidade %
15 a 30 anos 211 49,18
30 a 50 anos 177 41,26
50 a 80 anos 41 9,56
Total 429 100,00

Fonte: da Pesquisa.
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Grafico 8: Evasao por Faixas Etarias.
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Fonte: da Pesquisa.

A evasdo aqui apresenta novos resultados. Do total de 429 informagdes coletadas no que
se relaciona a variante faixa etaria, constatou-se que a evasao esta concentrada entre as idades de
15 a 50 anos. Percebe-se que, se por um lado, ¢ nesta faixa etaria em que se da a maior incidéncia
na procura da escola, ¢ por sua vez, na mesma que incidem os niimeros de abandono escolar. O
grande diferencial na andlise destes dados € que, se a maior parte das matriculas ¢ efetivada dos
30 aos 50 anos, ¢ entretanto, dos 15 aos 30 que a evasdo mais incide (49,18%). Ha de se convir
que o indice de evasao detectado ¢ alto.Neste ponto, cabe indagar as razdes pelas quais os jovens
acercam a escola e dela se evadem.

Uma das hipoteses construidas diz respeito ao mundo do trabalho, o que parece ser um
paradoxo, pois o aluno busca a escola para inserir-se melhor socialmente e logo, por conta do
mesmo, torna mais uma vez a abandonar seus estudos. Ou seja, o aluno na infancia abandona a
escola. Como adulto, reconhece sua fungdo social. E ao retomar os bancos escolares, logo
recupera sua condicao inicial de evadido. Quais sdo as razdes provocam a exclusdo escolar, os
estados de “ir e vir’? A questdo é: o jovem abandona a escola, ou a escola abandona o jovem?
Serd que este jovem encontra uma escola capaz de motiva-lo, sera que encontra uma escola que

atenda suas principais expectativas? E qual seria o arquétipo de escola almejada?
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Nao seria ousado inferenciar que o jovem ao retomar seus estudos, busca uma escola que

complemente também sua formagdo em carater técnico, de maneira que lhe dé condigdes de

facilitar seu ingresso imediato e aperfeicoado no mercado de trabalho. Ao ndo encontrar esta

realidade, conforma-se com o “convite ao facil” e assim que se depara com um trabalho que

atenda seus objetivos imediatos, o caminho provavel ¢ desisténcia dos estudos. Isto quando o

jovem ndo se deixa levar por estimulos de outra natureza, tais como o de embrenhar-se pelos

atalhos da violéncia ou da marginalidade.

Outra variavel relativa a evasdo e que apresenta significativa amostragem, diz respeito

mais uma vez a questdo de género. Em dados anteriores, constatou-se que ¢ a mulher a que mais

busca a escola, € que portanto ¢ ela também a que sai mais cedo da escola regular, mas ¢ ela

ainda a que apresenta o maior percentual de evasdo na EJA. Este ¢ um fendmeno que merece ser

realmente estudado.

Tabela 17: Evasao por Género/Sexo.

Opcodes Quantidade %
Masculino 225 46,11
Feminino 263 53,89
Total 488 100,00

Fonte: da Pesquisa.

Grafico 9: Evasdo por Género/Sexo.

600 - —
~
500 - b
> 400 - =
§ -
E 300+ =
= -+
200 -
100 -
|] .
Masculino

=263)

—
E—
)
==
=x]
o
)
L

Feminino

Sexo

Fonte: da Pesquisa.

150



Em resumo, a exclusdo escolar de género fecha um circulo vicioso em torno da mulher: o
acesso para ela vem sendo coibido, assim como sua manuten¢ao na escola e no retorno a mesma,
fatores a levam ao abandono.

Tomando por base os dados apresentados de que ¢ a mulher ocupa quase 60% dos bancos
escolares na EJA e que € na faixa etdria dos quinze aos trinta anos que ocorre a evasao escolar,
identifica-se a possibilidade da intervencdo de um outro fendmeno social, a gravidez na
adolescéncia.

No Brasil e de acordo com Dimenstein (2005, p.12), a gravidez antes dos 20 anos
acontece em cerca de 26% das jovens. Complementa o autor que: “todos os anos, um milhdo de
brasileiras muito jovens, a imensa maioria delas pobres, tornam-se maes ainda mais vulneraveis
para continuar os estudos e educar os filhos”. O Ministério da Saude em 2000 confirmava o dado
de que ¢ nas camadas sociais mais pobres que se encontram o maior indice de gravidez da
populagdo adolescente e entre as faixas etarias de 15 a 19 anos, 26% tiveram filhos.

Por detras dos dados, pode-se inferenciar sobre o papel que cabe a escola e a sociedade,
no sentido de intensificar um planejamento estratégico que vise dar subsidios para reduzir a
incidéncia da gravidez prematura, assim como, doengas sexualmente transmissiveis (DST's), em
especial entre jovens adolescentes na educagdo basica. E imprescindivel mais do que veicular
informagdes em campanhas midiaticas aligeiradas, mas promover programas que tenham como
foco central o carater formativo, e que realmente gerem conhecimentos aos alunos e alunas, posto
que o problema também envolve indiretamente o sexo masculino. E importante que os programas
versem sobre o desenvolvimento de seus corpos, as modificagdes concretas que estes passam ao
longo da vida, medidas de seguranca e prevencdo em relacio DST's, mas em especial, um
conjunto de conhecimentos no campo ético, de forma que possam repensar conceitos macros,
como em especial o de “vida”, em todos os aspectos em que esta se constitua, seja no foro moral,
individual, profissional, vida de relagdo e social.

O aspecto mais surpreendente das informagdes coletadas sobre a evasdo escolar diz
respeito a variavel etnia. Sabe-se que: “As relacdes desiguais presentes na sociedade brasileira
ocupam todos os espagos, mesmo o escolar. O preconceito e a discriminagdo raciais podem ser
notados nas relagdes pessoais e até nos livros didaticos”(VALENTE, 1994, p. 51). Por outro lado,
e apesar da realidade ser notoria, ndo se conseguiu sobremaneira levantar um nuUmero

significativo de dados que pudessem compor o cenario do abandono escolar no que se refere a
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este ponto especifico. O fato demonstra que a rede publica municipal desconhece o nimero de
alunos brancos, negros e outros que freqiientam a escola. Esta constatacdo provoca o seguinte
questionamento: este dado ndo ¢ relevante, significativo? Mas o que mostra, por exemplo, a
realidade do negro na sociedade brasileira?

Os negros tém 75% de chance de serem os primeiros demitidos; 70% dos negros
trabalham em servigos ndo técnicos; 80% dos negros moram em favelas e em
locais insalubres; 87% das criangas fora da escola sdo negras;

Somente 47% dos negros concluiram o segundo grau; Somente 1% dos negros
completam a faculdade; A evasdo escolar ¢ 65% maior entre os negros; 37, 7%
das mulheres negras sdo analfabetas, contra 17, 7% das brancas; 40, 25% dos
homens negros sdao analfabetos, contra 18, 5% dos brancos (BOLETIM
INTERVALO, 2007, p. 4).

Debater sobre a evasdo escolar e ndo trazer a tona a tematica da desigualdade étnica ou
ignorar que existe discurso de “cor” na escola e literalmente escamotear niumeros €, dentre outros
pontos, naturalizar a desigualdade, que também passa pelo crivo do problema do preconceito
racial.

Foram ainda levantados os seguintes indicadores educacionais da avaliagdo na EJA: a taxa
de sucesso do curso (TSC), que indica a capacidade de levar os seus alunos a concluir com
sucesso o curso e considera os formandos em relagdo a todos os tipos de ingressantes a cada ano.
TSC = (N° diplomados)/(N° total de ingressantes); a taxa de ociosidade (TO) que expressa o
numero de preenchimento de vagas na EJA e o conseqiiente grau de ociosidade existente. TO =
(N° vagas preenchidas)/(N° total de vagas ofertadas); a taxa de retencdo discente (TRD) que
expressa a permanéncia dos estudantes na EJA e refere-se ao numero de formandos ponderado
pelo tempo médio de conclusdo (integralizagdo curricular) em relagdo ao total de alunos. TRD =
(N° formandos por ano x tempo médio de conclusao)/(N° total de alunos) e a taxa de evasdo (TE)
que representa a relacdo entre o nimero de alunos evadidos (trancamento, cancelamento ou
desisténcia) no curso e o total de matriculas do curso. TEv = (N° evadidos / Total de matriculas
no curso). Importante relatar que ndo se conseguiu um niimero significativo de dados para que se
pudesse realmente afirmar o tempo médio que o aluno da EJA fica retido numa determinada
série, logo a TRD.

A tabela 18, a seguir, expde as trés situacdes encontradas frente aos indicadores

educacionais: TSC, TO e TEv.

152



Tabela 18: Indicadores Educacionais da Avaliagdo na EJA

Indicadores Variaveis %
Taxa de Sucesso do Curso (TSC) | Diplomados | Ingressos

933 1922 48, 54
Taxa de Ociosidade (TO) No de Vagas

Vagas Ofertadas
Preenchidas

1922 2131 9,8
Taxa de Evaséo (TEv) Evadidos | Matriculados

515 1922 26,79

Fonte: da Pesquisa.

A pesquisa contemplou o numero de 2100 alunos, tendo sido ofertadas 2131 vagas na
EJA nas 21 escolas investigadas, de acordo como registros encontrados.

A taxa de sucesso identificada foi de 48,54%, o que denota que menos da metade dos
alunos da EJA terminam o curso fundamental no primeiro segmento. E importante também
refletir sobre o percentual de alunos que conclui seus estudos. Neste sentido, cabe conjeturar
sobre de que forma estes estudos se mantém? Quais os resultados efetivos desta aprendizagem?
Estes alunos ddo continuidade a escolariza¢ao? E ainda, tém estes alunos condi¢des de prosseguir
na EJA do segundo segmento do Fundamental? O percentual em questdo pode evidenciar que a
EJA ¢ ainda uma modalidade de ensino de carater “emergencial”, e que ndo apresenta resultados
satisfatorios visto que, o investimento na educagdo de jovens e adultos ndo garante a permanéncia
destes na escola, condi¢des de melhor emprego, melhor renda e acesso a sociedade. A EJA ¢
entdo uma realidade, ou os dados constatam que ¢ ainda mero devaneio, utopia?

De acordo com o que mostram os resultados, ¢ preciso buscar estratagemas concretos
urgentes (e ndo escamoteados) para ampliar o indice de aprovacdo dos alunos, principalmente
porque as exigéncias sociais de conhecimento mudaram.

A responsabilidade da aprovagdo ndo pode recair somente sobre os “ombros” dos alunos,
¢ dever do Estado e direito de todos os cidaddos a garantia de educacdo de qualidade, o que
impde a escola a necessidade de buscar solugdes ousadas e inovadoras para o enfrentamento
deste desafio.

A taxa de ociosidade encontrada na rede publica municipal foi de 9,8 %, percentual, ou
seja, das vagas ofertadas, ainda ndo sdo preenchidas um total de quase 10%. Realizando a
correlacdo entre a taxa de sucesso com a de ociosidade, chega-se a conclusao de que mais de 50%
dos jovens e adultos ficam a margem da escola, seja por repeténcia, retengdo numa determinada
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série, ou porque esta escola ndo foi procurada. Entdo o problema da EJA ndo pode ser mais
focado na ampliagdo da oferta de vagas, mas em buscar os recursos necessarios para que estes
alunos possam ingressar na escola, nela permanecer com ensino de qualidade.

A taxa de evasdo de 26,79% denota que, existem fatores que excluem os alunos das
escolas. Entretanto, ¢ necessario que se tenha um cuidado para analisar estas causas, Arroyo
(1997, p.23) denuncia que “na maioria das causas da evasdo escolar a escola tem a
responsabilidade de atribuir a desestruturagdo familiar, e o professor e o aluno ndo tém
responsabilidade para aprender, tornando-se um jogo de empurra”. Nesta direcdo, e na maior
parte das vezes, ¢ o professor o “algoz” do fendmeno da evasao, quando nao e realmente, o aluno.
O habito de buscar exclusivamente no individuo as causas de um fenomeno endémico como a
evasao escolar, ¢ de fato deslocar o foco das causas e escamotear as provaveis saidas.

E preciso criar condi¢des para manter o jovem e o adulto na escola. Mas a questio ¢é: qual
escola? Manter o aluno na escola ndo assegura a qualidade do ensino. Por ndo encontrar uma
escola que atenda suas expectativas, boa parte dos alunos ao se matricularem optam pelo
abandono. De acordo com relatos das secretarias de algumas escolas investigadas, encontrou-se
que:

“Muitos se matriculam nas turmas da EJA apenas para receberem carteira de
estudante e logo depois que recebem ndo aparecem mais”.

“Muitos se matriculam, somente para tirarem a carteira de estudante, e também
pelo fato de trabalharem o dia todo”.

O fato denota que o aluno procura a escola, mas ndo permanece nela por questdes
eminentes de sobrevivéncia. Mas e se esta escola fosse atraente? Se esta escola mantivesse cursos
técnicos, aonde o aluno ndo viesse somente para “assistir aulas”, mas “fazer aulas”? Onde
desenvolvesse suas competéncias, socializasse, fizesse esportes, tivesse acesso a boa biblioteca,
computadores, participasse de Grémios estudantis? Enquanto esta EJA ndo acontece,

permanecera o aluno fora da escola e a matricular-se somente em busca da “carteira estudantil”.
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5.1.3 SESSAO C: Da Formacio e Condicdes de Trabalho do Professor na EJA

Buscou-se identificar a formagao e condi¢des de trabalho do professor na EJA mediante a
dialética praticada na relagdo professor-trabalho, objetivando-se forjar o perfil deste profissional

e identificar relagdes com as praticas avaliativas.

Inicialmente, cabe refletir sobre a natureza, género deste professor da EJA. Identificou-se
do total de 67 professores (dos 68 que lotam as salas da EJA nas 21 escolas pesquisadas), que 8
sdo masculinos e 59 femininos, ou seja, respectivamente 11,94% e 88,06%. O total majoritario de
mulheres indica a “feminilizacdo” (TAMBARA, 1998, p.49) da pratica docente, em especial, nas
séries iniciais da educacdo basica, fato que se repete na rede publica de Fortaleza para jovens e
adultos.

De acordo com Kreutz (1986, p. 13), professor ¢ o que “professa fé e fidelidade aos
principios da institui¢ao e se doa sacerdotalmente aos alunos, com parca remuneragao aqui, mas
farta na eternidade”. Logo, o magistério esteve historicamente sob o estigma da vocagdo,
sacerdocio ou doagdo, o que nas classes iniciais justifica o posto preferencial a mulher a qual
sempre fora delegada a responsabilidade de educar as criangas como extensao da tarefa materna e

por serem estas Ultimas doceis e frageis.

Tabelal9: Professores lotados na EJA por sexo

Opgoes Quant. %
Masculino 8 11,94
Feminino 59 88,06
Total 67 100,00

Fonte: da Pesquisa.
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Grafico 10: Professores lotados na EJA por sexo
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Fonte: da pesquisa.

Os dados revelam que a cultura do magistério se mantém presente no imaginario
feminino. E um corpo docente predominantemente feminino, pode revelar a continuidade da
sujeicdo do magistério a baixa remuneragdo salarial a que historicamente este género foi
submetido.

No que se refere ao tempo de experiéncia dos professores na EJA, as escolas conseguiram
manter informagdes sobre 63 docentes, dos 68 que compdem o quadro de lotagdo das 21 escolas

pesquisadas.

Tabela 20: Tempo de Experiéncia dos Professores na EJA

Opcgoes Quant. %
Ha pelo menos 5 anos 21 33,33
Mais de 5 anos 42 66,67
Total 63 100,00

Fonte: da Pesquisa.
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Grafico 11: Tempo de Experiéncia dos Professores na EJA

80 -

60 -
66.67% (n=142)
40

Niamero

33,33% (n=21)
20 -

Ha pelo menos 5 anos Mais de 5 anos

Inseridos na EJA

Fonte: da Pesquisa.

Constatou-se que 33,33% trabalham na EJA ha pelo menos 5 anos e 66, 67% ha mais de 5
anos, o que denota dois aspectos: o primeiro € o de que o corpo docente da rede publica mantém
certo tempo de experiéncia na EJA e segundo, o professorado ndo ¢ flutuante, os que buscam o
magistério nesta modalidade de ensino tem consolidado carreira, fato que denota o natural
aproveitamento da bagagem cultural e experiéncia acumulada. Entretanto, cabe questionar: como
acontece a formacdo deste professores que se fixam na EJA? Seus conhecimentos sdo
especializados? Quanto tempo se dedicam aos estudos para reunir subsidios teodricos-praticos para
atender a este publico em especial? Sentem-se valorizados? O espaco de trabalho da condigdes
para o pleno desenvolvimento do fazer pedagogico? E em conseqiiéncia de todas as demais

questdes, como se da a avaliagdo educacional?
No referente ao tempo de trabalho, constatou-se que a maior parte do professorado da

rede mantém em equilibrio a carga horaria de 20h e 40h/aulas semanais, respectivamente 45,45%

e 42,42%, conforme tabela e quadros a seguir.

157



Tabela 21: Carga Horaria de Trabalho Semanal dos Professores na EJA

Opcodes Quant. %
20 horas 30 45,45
40 horas 8 12,12
Mais de 40 horas 28 42,42
Total 66 100,00

Fonte: da Pesquisa.

Grafico 12: Carga Horaria de Trabalho Semanal dos Professores na EJA
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A carga horaria pode ser fator determinante no sentido de influenciar a pratica
pedagdgica. Em primeiro lugar, poder-se-ia interpretar que o professor da EJA na rede publica
municipal, que possui carga horéria de 20h/a, estaria priorizando este nivel de ensino como sua
principal atividade. Por outro lado, ¢ bem provavel que, para compor saldrio, mantenha outras
funcdes fora escola, conformando jornada dupla fora da rede, o que pode levar a que se conclua
que seria a EJA, no horario noturno, o seu complemento salarial. Em sendo assim, o ato de
educar ficaria como apéndice, influenciando a performance do profissional em sala de aula. De
qualquer forma, manter duas jornadas de trabalho, sendo outra fora da escola, ¢ fator que incide
em no minimo, tempo para os deslocamentos necessarios, muitas vezes em locais distantes,
provocando desgaste fisico do profissional.

Nao sdo poucas as pesquisas que deflagram que o professor com jornada de trabalho de

mais de 40h/semanais apresenta transtornos no trabalho, tais como o aumento do nivel de
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estresse, problemas de voz (FABRON & MONTE, 2000), que tém sido um dos mais apontados,
tais como fadiga vocal, voz abafada, tensdes na cervical. Outras dificuldades inerentes ao
trabalho pedagogico também interferem na qualidade do ensino e na forma como professor
gerencia seu “que-fazer”, tais como: a disciplina, a violéncia na escola (em especial noturna), o
enfrentamento das condi¢des sociais dos alunos e tantos outros fatores que impactam na rotina
escolar deste professor. Além disso, uma jornada de trabalho de mais de 40horas semanais, ndo
permite ao professor construir espagos com os compromissos da escola. O professor que mantém
jornada dupla, ou tripla, tem seu trabalho prejudicado, pois falta tempo para planejamento,
correcao de tarefas, preparagdo das aulas fora do horario da sala de aula, o que significa que os
dados confirmam a precarizac¢ao do trabalho docente.

O professor da rede publica municipal de Fortaleza sente-se valorizado? Dispde de espago
psicolégico para a construcdo de didlogos? Sobre quais bases estdo construidas as relagdes
interpessoais com dire¢do, coordenagdo, colegas etc na instituigdo? Enfim, quais as condig¢des
emocionais de seu trabalho?

Quando questionado sobre os niveis de satisfagdo no tocante a valorizagdo profissional,
23 professores ou o correspondente a 47,92%, manifestam como “satisfatério’, assim como do
espago pedagdgico, 35 professores ou 72,92% dao a mesma resposta e idem para relagdes
interpessoais, com percentual de 58,33 %. E interessante observar que, os maiores depoimentos
em relacdo aos quesitos “valorizagdo profissional” e “espaco para didlogo” se concentram nas
escalas “satisfatorio e insatisfatorio”, ao passo que, as “relagdes interpessoais” se reunem nas

escalas “satisfatorio e muito satisfatorio”:

Tabela 22: Avaliacdo quanto a Valorizagdo do Profissional Professor, Espaco de Dialogo ¢ Relagdes Interpessoais

Espaco
Opgées Valorizacgao profissional dialogo Relagoes Interpessoais Total %
Muito
insatisfatério 9 2 1 12 8,33
Insatisfatério 11 7 18 12,50
Satisfatorio 23 35 28 87 60,42
Muito satisfatério 5 4 19 27 18,75
Total 48 48 48 144 100,00

Fonte: da Pesquisa.

159



Grafico 13: Avaliagdo quanto a valorizag@o do profissional professor, Espaco de Dialogo e Relagdes Interpessoais
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Fonte: da Pesquisa.

As informagdes coletadas denotam que o professor da EJA na rede publica municipal de
Fortaleza compreende como satisfatoria para menos a forma como ¢ valorado pelo sistema, e da
mesma forma nele, o espaco reservado para o didlogo. J4 no tocante as relagdes mantidas no seio
das instituigdes, este sentir alcang¢a niveis mais altos.

As leituras que se permitem realizar dos dados denotam qual imagem o professor possui
da forma como se enxerga no sistema educacional e como ¢ enxergado. Inicialmente, € preciso
esclarecer que o quesito “valorizacdo do professor” perpassa pelo respeito concretizado nas
proprias relagdes interpessoais, nas boas condigdes fisicas e pedagogicas de trabalho, nas
possibilidades de ascensdo na carreira e salarios.. Esta valorizacdo “satisfatoria” deixa margem a
que se pense qual destes critérios deixam maiores brechas. Logo, e de acordo com os professores,
alguns pontos apresentam lacunas. Faz-se ainda importante recordar que, a valorizagdo
profissional do professor ¢ garantida por lei, € que de acordo com a Constituicdo Federal (1988,
p.121), em seu artigo 206, “O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios: (...) V -

valorizagdo dos profissionais do ensino, garantidos, na forma da lei, planos de carreira para o
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magistério publico, com piso salarial profissional e ingresso exclusivamente por concurso publico
de provas e titulos; (...)”.

A insatisfacdo frente a questdo salarial ¢ indiscutivel, pois historicamente ¢ motivo de luta
do professorado. Além deste ponto, ha necessidade de que sejam gerados para este profissional
plena estrutura fisica, pedagodgica e tecnologica. E preciso criar programas permanentes de
inclusdo digital, para provocar condigdes de atualizagdo de conhecimentos. Outro ponto
significativo diz respeito a promoc¢ao de estratégias a vida cultural ou o conhecimento de espagos
educacionais alternativos que permitam o desenvolvimento de aulas de campo, tdo escassas na
EJA e que favorecam trocas de informagdes entre professores e instituigdes. Além destes pontos,
a formagao do professor (inicial e continuada) ¢ o ponto chave frente esta valoragdo, variavel
desenvolvida mais adiante.

Ha nas informagdes um “nd” intrigante. O professor afirma que o “espaco de didlogo™ ¢
satisfatorio (para menos) e que “as relagdes interpessoais” se enquadram no quesito “satisfatorio”
com tendéncia ascendente para “muito satisfatorio”. O fato encaminha a que se reflita que, este
espago para didlogo se relaciona ao principio de voz do professor na escola, ou em outras
palavras, sua fala ainda ndo ¢ “escutavel” como o esperado. Isto provavelmente em relagdo ao
item “valorizagdo profissional”. Os dados revelam ainda que, apesar de suas “falas” nao serem
contempladas em sua totalidade, pelos pontos que sdo inerentes a luta de classe “professorado”,
as escolas da rede publica mantém um bom ambiente de trabalho na convivéncia com os seus
colegas, direcao, coordenagdo e demais professores.

Das condig¢des de trabalho para incremento do fazer docente, o professor foi questionado
sobre: se a grade de hordrios, o ambiente fisico e os recursos pedagdgicos favorecem o

desenvolvimento das atividades inerentes a profissao.

Tabela 23: Nivel de Satisfacdo do Professor Frente ao Tempo na Grade de Horario, Ambiente Fisico ¢ Recursos

Pedagogicos
Tempo na grade de Recursos
Opcoes horario Ambiente fisico pedagdgicos Total %

Muito

insatisfatorio 6 4 6 16 | 11,11
Insatisfatorio 12 12 16 40 | 27,78
Satisfatorio 27 28 23 78 | 54,17
Muito satisfatorio 3 4 3 10 6,94
Total 48 48 48 144 | 100,00

Fonte: da Pesquisa.
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Grafico 14: Nivel de Satisfagdo do Professor Frente ao Tempo na Grade de Horario, Ambiente Fisico e Recursos
Pedagodgicos
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Fonte: da Pesquisa.

Recorda-se que dos 49 professores que preencheram o questionario, 48 se manifestaram a
respeito. No referente a grade de horarios, 27 professores ou 56,25% compreendem que o tempo
para corregoes e outras atividades a serem realizadas nos momentos livres das grades ¢
“satisfatorio”, com uma variacao de 25% de professores que pontuam como “insatisfatorio”. No
concernente ao ambiente fisico, tendo aqui sido avaliados a acustica, o espago e a climatizagao
das salas, o quadro praticamente se repete, mantendo-se nivelado o grau “satisfatorio” (58,33%) e
“insatisfatorio” (25%). Em face dos “recursos pedagogicos”, o cenario que predomina ¢ o
mesmo, tendo o registro “satisfatorio” para 47,92% dos professores e “insatisfatorio”, um
percentual mais alto que nos demais quesitos levantados, de 33,33%.

Da grade de horarios, pode-se inferenciar que, se o tempo para realiza¢do das atividades

docentes extra-classe, tais como planejamento, corre¢des, preparo de avaliagdes etc, ndo esta
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previsto em grade, em que outros espagos temporais a professor as realizardo? Tomando-se os
dados de que a maior parte do professor da rede publica trabalha no minimo ¢ em média
40h/aula, o tempo das atividades suporte da acdo pedagodgica propriamente dita, a sala de aula,
fica comprometido, impactando por sua vez, na principal fun¢do social da escola: a produgao do
conhecimento, que por sua vez, influenciard diretamente na aprendizagem, na qualidade do
ensino. Outro aspecto importante ¢ o de que, ao nao incluir os tempos de producao do trabalho
pedagdgico nas grades, o professor devera fazé-lo, além de forma aligeirada, em outros espagos
de tempo. Este espago, tomado pelo excesso de trabalho, pressiona outras areas da vida, tais
como a familiar, a social, o que poderd comprometer a satide do educador, chegando-se a gerar
problemas, tais como o “bornout”, ja abordado em capitulos anteriores.

O artigo 196 da Constituicao declara que: “a satide ¢ direito de todos e dever do Estado,
garantido mediante politicas sociais e econdmicas que visem a redu¢ao do risco de doenga e de
outros agravos e ao acesso universal e igualitario as agdes e servigos para sua promogao, prote¢ao
e recuperacao” (BRASIL, 1988, p.117). E a escola enquanto principal ambiente de trabalho dos
professores, ou seja, onde estes realizam sua principal atividade, deveria garantir a manutencao
deste direito. Direito que inclui ndo somente os “que fazeres” pedagdgicos docentes, mas o aluno
na execug¢do de suas atividades, com vistas a desenvolver plenamente sua aprendizagem. Neste
sentido, um ambiente favoravel de trabalho inclui desde os aspectos fisicos (iluminagao,
climatizagdo, estado de conservacao da escola etc), além de cuidados com a satde, assim como
qualidade sonora, do ar, equipamentos basicos para o ensino, recursos materiais, os fatores
psicologicos. Sao inumeras as teorias e tedricos de grande renome, tais como Piaget, Vygotsky,
Wallon, que abordam o papel que cumpre o ambiente na formacdo dos aspectos cognitivos,
afetivos e sociais humanos. O ambiente interage com o professor e o aluno, da mesma forma que
os sujeitos da acdo pedagoégica o modificam. Neste sentido, zelar para a manutencdo de um
ambiente fisico e psiquico funcional, significa criar condi¢des propicias para o pleno exercicio da
pratica docente, proporcionando, assim, uma educacao de qualidade.

E tempo da escola buscar elementos que venham suprir as necessidades sociais do
trabalho, com vistas a garantir a saiide do trabalhador “professor”. E incomum pensar que, a
escola subsidia conhecimentos no campo das Ciéncias Naturais sobre Meio Ambiente, Saude,

Etica, Pluralidade Cultural, quando no campo da pratica ainda ndo é capaz de buscar estruturas
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fisicas e organizacionais que favorecam as condi¢des ambientais para este “fazer” garantindo o

pleno desenvolvimento das fungdes intelectivas docentes e aperfeigoamento profissional.

Em capitulos anteriores constatou-se que formagao do professor deve ser pensada em

carater permanente ¢ ndo em acdes pulverizadas, no sentido de sanar lacunas deixadas pela

formacao inicial. Pensar em formacao significa ainda refletir sobre as trés instancias que lhe dao

sustentacdo: a inicial, a formag¢do em servigo ¢ a continuada.

Quando perguntados qual sua formagao inicial encontrou-se o seguinte panorama:

Tabela 24: Formacdo Inicial do Professor da EJA

Opgoes Quant. %
Ensino Médio (modalidade Normal) 3 6,25
Ensino Superior (Licenciatura Plena) 8 16,67
Ensino Superior (em Pedagogia, Licenciatura curta) 2 4,17
Ensino Superior (em Pedagogia, Licenciatura Plena) 35 72,92
Total 48 100,00

Fonte: da Pesquisa.

Graéfico 15: Formagao Inicial do Professor da EJA
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Ha um quadro bem delineado no que diz respeito a formagdo. Ou seja, a EJA tem o
professor formado em nivel superior, em cursos de Pedagogia e em licenciatura plena, perfazendo
o percentual de 72,92% do total de 49 professores pesquisados (tendo-se alcangado o registro de
48 nas escolas).

A LDB em seu artigo 62, prevé que :

A formagdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4& em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal
(BRASIL, 1996).

Desta forma, o aspecto legal vem sendo praticamente contemplado na rede publica
municipal de Fortaleza, mais ainda conta com um percentual de 27,08% de professores que
precisam se adequar a legislacao.

Ao serem perguntados se a formacdo inicial foi satisfatoria no sentido de atende as
necessidades especificas da EJA, 39,58% informou que a formacao ndo foi satisfatéria para este
nivel publico em especial, posi¢ao de certa forma ratificada pelos 31,25% que consideram a

formacao parcialmente satisfatoria.

Tabela 25: Satisfagcao do Professor da EJA Frente a Formagao Inicial

Opcgoes Quant.| %
Sim, plenamente satisfatéria 13 27,08
Sim, parcialmente satisfatoria 15 31,25
Nao foi satisfatoria para este publico em especial 19 39,58
Nao 1 2,08
Total 48 [100,00

Fonte: da Pesquisa.
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Grafico 16: Satisfacdo do Professor da EJA Frente a Formagao Inicial
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Fonte: da Pesquisa.

Das justificativas encontradas sobre a formag¢do inicial no “quesito plenamente

satisfatoria”, encontra-se o seguinte depoimento:

“Da experiéncia que tenho das séries normais, estou conseguindo desenvolver o
meu trabalho”.

A professora narra que a formagdo inicial foi plenamente satisfatéria, mas que
foi na pratica que conseguiu os subsidios pedagdgicos necessarios para
desenvolver seu fazer.

Ao marcar o quesito “Sim, parcialmente satisfatoria”, trés professores assim
justificam:

“Considero que aproveitei a0 maximo minha estadia no curso, no entanto ¢
necessario mais complementos”.

“[...] minha formacao ndo foi especialmente voltada para a EJA”.

“[...] a Pedagogia prepara para o ensino fundamental”.

As falas revelam que a formacao inicial dada nos cursos de Pedagogia ndo preparam para
a modalidade de jovens e adultos, tendo em vista que estes professores buscam sua
complementagdo em cursos posteriores de extensdo ou formagdo continuada.

Identificou-se, nos proprios depoimentos dos professores, que a Secretaria Municipal de
Educagdo tem favorecido como politica de formagdo dos professores ¢ de valorizagdo do

magistério, dar subsidios teoricos aos professores da rede por meio da formagdo em servigo
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ministrada em encontros, seminarios, cursos. Sobre a mesma, os professores foram consultados,

manifestando-se da seguinte forma:

Tabela 26: Formagdo em Servigo ofertada pela Secretaria Municipal de Educagao(SME)

Opgoes Quant. %
Plenamente satisfatéria 12 25
Parcialmente satisfatéria 31 64,58
Nao satisfatéria para esta modalidade de ensino 4 8,33
N&o satisfatéria para todos niveis e modalidades do ensino 1 2,08
Total 48 100,00

Fonte: da Pesquisa.

Grafico 17: Formagao em Servico ofertada pela Secretaria Municipal de Educag¢ao (SME)
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Na visao dos professores, a formacdo em servico € parcialmente satisfatoria com
tendéncia de ascensdo para “plenamente satisfatoria”. Nas justificativas encontram-se dados que
ratificam as classificagdes:

“A Prefeitura de Fortaleza tem se preocupado em capacitar professores em todos
os niveis”.

“Foi através de cursos de formacdo que aprendi muito, inclusive para a clientela
EJA”.

“ A inovag@o ¢é boa para as turmas da EJA”.
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“A gente faz varios cursos de capacitagdo”.

A formagdo em servico ¢ condi¢do imprescindivel para que o professor possa (re)

significar seu trabalho, mas ¢ preciso rever objetivos da mesma, que em linhas gerais apresentam

um modus fazendi aligeirado, caracterizando-se mais como “treinamento” de professores. Ha que

se buscar um carater formativo nestes cursos, com vistas a promover mudangas comportamentais:

[...] o que se pretende formar e transformar ndo € apenas o que o professor faz
ou o que sabe, mas, fundamentalmente, sua propria maneira de ser em relagdo
ao seu trabalho. Por isso, a questdo pratica estd duplicada por uma questdo
quase existencial e a transformacdo da pratica estd duplicada pela
transformacao pessoal do professor (LARROSA, 1994, p. 49-50).

Sugere-se que a formacdo em servigo estimule condutas reflexivas, criticas e que

contemple ndo somente a dimensdo técnica, mas humanista, no sentido de revisar conceitos, que

mantenham vivas as questoes: o que sou como professor? Que tipo de professor quero ser? Qual

compromisso devo assumir com meus alunos e a escola? Como realizar a minha atualizacdo e

aperfeicoamento? Como ser um melhor professor?

No referente a formagdo continuada, a maior parte do professorado possui curso Lato

Senso, vinculados ao campo da educagdo (43,75%). Mas surpreende o percentual de 27.08% de

docentes que nao possui nenhum curso, mesmo de extensao, além da formacao inicial.

Tabela 27: Formagao continuada do professor da EJA

Opcodes Quant. %
N&o possui nenhum curso, além da formagao inicial. 13 27,08
Possui cursos de extenséo. 9 18,75
Possui formacao Lato Senso em campo desvinculada da area de educagao

Possui formagao Lato Senso vinculada ao campo da educagéo. 21 43,75
Possui pés-graduagéo Stricto-Senso, desvinculada da area de educacgao: 1 2,08
Possui pés-graduagéo Stricto-Senso, vinculada da area de educacéo: 4 8,33
Total 48 100,00

Fonte: da Pesquisa.
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Grafico 20: Formagao continuada do professor da EJA
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O percentual de 8,33% de professores que possuem pos-graduacdo Stricto-Senso

(Mestrado ou Doutorado), revela que o acesso a este nivel de ensino ainda precisa ser estimulado,

em especial, por um plano melhor definido de cargos e carreiras.

Ainda sobre a formagdo continuada, quando o professor ¢ questionado sobre como tem

resultados

realizado estes estudos (extensdo, Lato-Senso ou Stricto-Senso), encontrou-se o0s
seguintes.
Tabela 28: Formacao Continuada dos professores da EJA
Opcoes Quant. %
Foi ou vem sendo realizado pela SME 17 45,95
Foi ou vem sendo realizado e financiado por vocé mesmo 11 29,73
Qutras alternativas 7 18,92
Alternativas A e B. 2 5,41
Total 37 100,00

Fonte: da Pesquisa.
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Grafico 21: Formagao Continuada dos professores da EJA

4‘] =
-
F=
Wt
30+ = =
x I _
s ¥y b I
E 20 % ﬁ =
-
3 ~ = o
= g ol -
= o~ & =
10 ) =
.
Ly
0

= = L - o o
2 = @

EE:E EEEELE o 3 3

SEAY =Z%%E 3 S E 2%

Sg== OS78E%: t 2 E Y

'S g2 s P FEEE S F <

w == w Ee T = E

Fonte: da Pesquisa.

Do exposto, percebe-se que a formagdo continuada vem sendo gerenciada e oportunizada
pela Secretaria Municipal de Educagiao, com um percentual significativo de 45,95% dos registros

do professorado. Sdo depoimentos complementares aos dados:

“A Secretaria Municipal de Educacdo tem conseguido realizar através de
convénios, cursos de formagdo continuada. Em 2007 cursei no CEFET, uma
especializacdo na area de EJA”.

“A SME ndo ofereceu a pos-graduacdo para os professores da EJA”.

“Cursos de extensdo geralmente sdo realizados pela Prefeitura Municipal de
Fortaleza”.

“Participei de um curso de formagdo continuada com carga horaria de 80h/a
oferecido pela SME no periodo de outubro/2007 a fevereiro de 2008.”.
“Recentemente fiz um curso de formagdo continuada para professores da EJA
com carga horaria de 80h oferecida pela SME”.

As falas registram que, a formacdo continuada ofertada pela SME, acontece, de forma
geral, em nivel de extensdo. E que os professores tém financiado sua formag¢do nos ambitos do

Lato e Stricto Senso, conforme evidenciaram os 29,73% docentes consultados.
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O nivel da formagdo continuada também foi sondado e 47,5% dos 40 professores que se
manifestaram a respeito, disseram que a formagdo ¢ ‘“satisfatoria para esta modalidade de
ensino”. H4 neste ponto um percentual para mais no quesito satisfagdo de 22,5% dos docentes
que informam que a formagdo ¢ muito satisfatoria para a EJA e ao mesmo tempo, 27,5% depdem

que ¢ “insatisfatoria”, o que denota uma variagdo interessante.

Tabela 29: Nivel de Satisfagdo da Formagdo Continuada

Opgodes Quant. %

Muito satisfatéria para esta modalidade de ensino 9 225
Satisfatéria para esta modalidade de ensino 19 47,5
Insatisfatoria para esta modalidade de ensino 11 27,5
Muito insatisfatéria para esta modalidade de ensino 1 2,5
Total 40 100

Fonte: da Pesquisa.

Grafico 22: Nivel de Satisfagdo da Formagdo Continuada
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Fonte: da Pesquisa.

Dos depoimentos registrados, varios professores informam que falta um direcionamento

de atividades praticas para esta modalidade. Ou seja, apresentam satisfatoriedade quanto as
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teorias, mas buscam elementos da pratica, ou em outras palavras métodos e técnicas adequadas a
EJA

A formagao do professor da EJA da rede publica municipal de Fortaleza encontra-se entdo
assentada em trés pilares distintos: a formacao inicial, em servigo e continuada..

A pesquisa de campo revela um desnivelamento entre os trés campos da formacao. A
formacdo inicial do professor da EJA nao tem dado conta de suprir com subsidios teorico-
praticos as especificidades basicas e inerentes a esta modalidade de ensino. E notério que a
educacgdo de jovens e adultos, recordando os principios andragdgicos, necessita de um tratamento
diferenciado, com disciplinas complementares que possam realmente formar o perfil deste
professor.

Ja a formacdo em servigo caracteriza-se no formato imediatista, configurando-se em
“treinamento”ou “reciclagem” e a formagdo continuada, de cardter permanente, e que deveria
inspirar o aperfeigoamento e o aprofundamento dos conhecimentos da base, trazidos pela
formacao inicial, estd cumprindo o objetivo de “sanar lacunas”. E mister sublinhar que, a questio
posta ndo ¢ um problema da SME de Fortaleza, mas um problema localizado na estrutura
educacional como um todo. Neste ponto, ¢ eminentemente imprescindivel repensar o acontecer
pedagdgico nos cursos de formagdo de professores, seus curriculos, ementas e formas de estagio.

Finalmente, o bloco C propicia que se reflita que a avaliagdo da aprendizagem ndo se
constitui numa pratica reducionista. A avaliagdo consiste na constru¢do de conhecimentos, que
também envolvem fatores estruturais, tais como: relagdes de género e sua forma de enxergar o
mundo; as condigdes de trabalho, assim como carga horaria, ambientes fisicos, recursos; relagoes
interpessoais; disponibilidade em grades de horarios para planejamento dentre outras variaveis

3

abordadas. O ato de avaliar, ndo ¢ pratica que se constrdi no “uno”, mas no todo, ¢ pratica
sistémica, mediada sobre um agir coletivizado, socializado e ndo por agdes isoladas do contexto
socio, historico, politico em que esta inserida. A pratica avaliativa no cotidiano e em especial na
EJA exige novos arranjos, que incluam inclusive, estruturas funcionais que venham a repensar as
condigdes salutares dos trabalhadores da educagdo. No sentido explicitado, a avaliagdo na EJA se
revela complexa, e interdependente de inimeros fatores, sendo, portanto, pratica sécio-historica,
onde o ato de ensinar estd condicionado aos macros processos estruturais da sociedade. A escola

deve ser o espaco de sintese, onde se possa dentre outras tarefas, exercitar o didlogo, discutir,

fazer e avaliar.
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5.1.4 SESSAO D: Da Avaliacio Educacional na EJA

A sessao D forjou-se sobre a intencdo de mapear o significado da avaliagdo educacional
na EJA, assim como levantar as concepgdes dos professores da rede publica municipal de
Fortaleza. Outros pontos importantes: se o professor reconhece o projeto politico pedagogico e
regimento escolar, enquanto documentos norteadores da avaliacdo na institui¢do escolar; da
importancia da avalia¢do educacional na EJA; dos tipos de instrumentos que mais utilizam; das
dificuldades apresentadas para avaliar; a relacdo avaliagdo-evasdo escolar; sugestdes para o
aperfeigoamento da avaliagdo e finalmente, experiéncias exitosas.

Registraram-se falas dos 49 professores pesquisados sobre o questionamento “Avaliar
¢...”. As mesmas foram subdivididas em blocos, tendo-se encontrado as seguintes subcategorias:
(5) professores entendem a avaliacdo enquanto “constru¢cdo do conhecimento”; (8) a enxergam
sob o prisma da “pratica pedagogica”; (7) vislumbram o ato de avaliar enquanto “processo”, (1) a
entende como “tomada de consciéncia” e por fim, a grande maioria, (28) professores,
compreendem a avaliacdo com foco na aprendizagem, ou seja, no aluno.

No correspondente a “avaliagdo enquanto construgdo do conhecimento” registrou-se:

“Avaliar ¢ oferecer um suporte para a construgao do conhecimento”.
“Aprimorar os conhecimentos”.

“E sondar o conhecimento através da observagdo, participagdo e do
interesse”.

“Investigar se o conhecimento repassado pelo professor foi adquirido
pelos educandos”.

“Um processo de constru¢do do conhecimento através da agdo-reflexdo-
acao”.

As falas dos professores denunciam que a concepgao de avaliagdo esta restrita a produgao
do conhecimento, ou seja, atrelada a racionalidade cientifica, a um “cientifismo”, que excluiria o
carater emancipatorio do ato de avaliar. Neste sentido, mantém-se o modelo de avaliagdao
tradicional, centrada no foco de que ‘““avaliar ¢ medicdo de conhecimentos apreendidos”, e que
deverdo ser mensurados mediantes instrumentais sistematizados e bem elaborados. Permanece a
visdo do aluno enquanto receptor de conhecimentos, impedindo que se forje a consciéncia

intencional de mundo, conforme explicitado:

A educagdo que se impde aos que verdadeiramente se comprometem com a
libertacdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como seres
“vazios” a quem o mundo “encha” de conteudos; ndo pode basear-se numa
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consciéncia especializada, mecanicistamente compartimentada, mas nos homens
como “corpos conscientes” e na consciéncia como consciéncia intencionada ao
mundo. Nao pode ser a do depésito de conteudos, mas a da problematizacao dos
homens em suas relagdes com o mundo (FREIRE, 1970, p.67).

Do exposto, pode-se inferir que o foco da avaliagdo sob a lupa da “producao do
conhecimento”, retoma a visdo do administrativismo cientifico, onde a avaliagdo ¢ dividida em

“pedagos”, ou seja, setorizada, desconexa do contexto interdisciplinar.

Os proximos depoimentos dos professores denotam que a avaliacdo estd vinculada ao

contexto da “pratica pedagogica”:

“Analisar criticamente sua praticidade na a¢do pedagogica”.

“E dar subsidio para planejar aulas, fazer reflexdo do trabalho e replanejar”.
“Conhecer as condi¢des de processo ensino-aprendizagem para possibilitar um
melhor planejamento”.

“Estar todo tempo refletindo sobre a pratica pedagogica - auto-avaliagdo”.
“Fazer andlise criticamente da sua agdo pedagogica”.

“Necessario para que seja determinada a proxima estratégia de ensino”.

“Um instrumento que o professor utiliza para planejar seu trabalho e conduzir
sua pratica pedagogica”.

“Um processo fundamental para o professor em seu planejamento que deve esta
presente em varias modalidades”.

Revelam os registros que a avaliacdo ¢ considerada a mediadora do ato de ensinar
propriamente dito. Ou seja, uma aliada da pratica pedagogica no sentido de redirecionar a mesma
e delimitar novas estratégias de ensino. Nesse modelo de avaliacdo, o professor apresenta-se
comprometido com a mudanga, pois entende o avaliar como condi¢do “sine quo non” para
realizar uma leitura critica de sua pratica e dos caminhos e causas que por ventura, desvirtuaram
0 processo ensino-aprendizagem. Por outro lado, representa limitagdes no que concerne a
condi¢do de subalteridade a pratica, excluindo do campo avaliativo o olhar sobre o aluno,
condicionando a avaliagdo ao campo da “ensinagem”.

Os proximos depoimentos trazem a avaliacdo enquanto “processo”, com foco em seu

carater diagndstico:

“Diagnosticar as dificuldades a fim de vencé-las e poder avangar. E um
processo”

“E saber onde e como precisa avancar”.

“E uma sondagem do processo de aprendizagem”.
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“Fazer a analise, caracterizagdo e tirar politicas de interag@o na realidade”.
“Levar em conta o processo continuo da aprendizagem”.

“Preciso em todos os sentidos”.

“Processo continuo”.

A visdo da avaliacdo como processo, mostra a preocupagao do professor em verificar no

passo-a-passo se os objetivos educacionais tém sido alcangados e se estes:

[...] constituem em produzir certas modificagdes desejaveis nos padrdes de
comportamento do estudante, avaliagdo € o processo mediante o qual determina-
se o grau em que essas mudangas de comportamento estdo realmente ocorrendo
(TYLER, 1975, p.99).

E natural que se pense sobre o feedback do processo avaliativo, mas é preciso o cuidado
para que a avaliagdo mais uma vez nado se reduza aos resultados “produzidos” na aprendizagem.
E ainda imprescindivel ndo esquecer que a mesma devera ser pensada em suas fung¢des formativa
e somativa. Focar a avaliagdo em seu carater diagnostico pode fazer com que haja perdas nos
campos assinalados.

Em seu aspecto formativo, a avaliagdo acompanha todo o percurso do ensino-
aprendizagem, contemplando ndo somente o aluno, mas o professor e 0s processos envoltorios de
sua pratica. Exige um tratamento sistematico, ¢ em conjunto com as funcdes diagnostica e
somativa., com vistas a descortinar a evolugdo histérica do aprendiz, subsidiando todas as fases
de sua caminhada escolar. A avaliagao formativa ¢ dinamica, periddica, continua.

No que se relaciona a fungdo somativa, ¢ importante ndo descuidar dos instrumentos de
verificacdo do rendimento escolar, que dao consisténcia a avaliagdo formal, tais como relatorios,
provas, exercicios, producdo de textos etc.

Constatou-se somente o registro de um professor da avaliagdo enquanto “tomada de
consciéncia”, afirma este: Avaliar é...“Tomar consciéncia do conhecimento de alguém”. Apesar
de ser unico, no todo dos depoimentos coletados, traz bons elementos de reflexdo. Avaliar ¢

“tempo de tomada de consciéncia”:

O objetivo do desafio que se enfrenta, quanto a uma perspectiva mediadora da
avaliag@o ¢ principalmente, a tomada de consciéncia coletiva dos educadores
sobre sua pratica, desvelando-lhes principios coercitivos e direcionando a agdo
avaliativa no caminho das relagdes dindmicas e dialdgicas na educagdo
(HOFFMANN, 2001, p.81).
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A tomada de consciéncia com foco em “alguém”, ou seja, num sujeito especifico, ¢
limistrofe, o que significa mais uma vez e em outras palavras, que a visao de totalidade embutida
no conceito de avaliagdo foi delimitada. As situagbes didaticas do ato de avaliar, devem ser
planejadas em sua visdo sist€émica, considerando-se o sujeito central da agdo, o aluno, mas
contemplar caracteristicas da turma, da escola, dos espagos, falas, didlogos. A avaliagdao deve ser
coletivizada.

O ultimo grupo de professores, num total 28 professores, logo mais de 50% do total de
entrevistados, toma como cerne da avaliacdo o desenvolvimento da aprendizagem, ou seja, o foco

esta eminentemente centrado no aluno:

“Acompanhar o desenvolvimento gradual dos alunos”.

“Acompanhar o processo de desempenho do aluno de forma continua”.
“Acompanhar o real desenvolvimento e/ou progresso dos educandos”.
“Acompanhar sistematicamente o desenvolvimento do aluno e a pratica do
professor”.

“Conhecer a condigdo do aluno”.

“Conhecer o aluno da EJA, suas condigdes, tempo”.

“Diagnosticar aprendizagem do aluno da EJA™.

“Diagnosticar dificuldades apresentadas pelos alunos para intervir e melhorar a
aprendizagem dos mesmos”.

“Diagnosticar o ensino aprendizagem do aluno”.

“Diagnosticar o processo de aprendizagem do aluno”.

“Diagnosticar, acompanhar e possibilitar o desenvolvimento das potencialidades
do aluno”.

“Diagnosticar o ensino aprendizagem do aluno”.

“Diagnosticar o processo de aprendizagem do aluno”.

“Diagnosticar, acompanhar e possibilitar o desenvolvimento das potencialidades
do aluno”.

“E detectar avangos do educando em qualquer nivel ou sentido”.

“E fazer o diagnéstico do que o aluno aprendeu”.

“E observar com atencdo as necessidades do aluno”.

“Diagnosticar necessidades, as dificuldades, como também os avangos dos
alunos”.

“E compreender a realidade do aluno”.

“Observar o aluno para descobrir suas potencialidades e/ou dificuldades para a
partir dai poder agir sobre, melhorando o rendimento do educando”.

“Observar sistematicamente os alunos”.

“Olhar cada um individualmente em seu desenvolvimento social, emocional e
cognitivo”.

“Trabalhar com o aluno no dia-a-dia, observando-o”.

“Um instrumento a servigo da aprendizagem, rendimento, tendo pois a funcao de
diagnosticar, acompanhar e possibilitar o desenvolvimento das potencialidades
do aluno”.

“Uma pratica necessaria para diagnosticar dificuldades, avangos e outros fatores
essenciais ao desempenho do aluno”.
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“Verificar o estagio de desenvolvimento da aprendizagem de cada aluno,
levando em conta aspectos como esforco, interesse entre outros”.

“Reconhecer nos alunos seus avangos e necessidades”.

“Rever e promover o sucesso dos alunos”.

“Sondar, investigar o nivel de desempenho dos alunos no sentido de buscar
atender as dificuldades que surgem”.

Avaliar €..acompanhar o aluno, o desenvolvimento do aluno, os estagios do aluno, olha-lo
sistematicamente, trabalhar com o aluno no dia-a-dia, reconhecer avangos, sucessos enfim, o
aluno estabelece-se nestas locugdes como o “rei” do processo avaliativo. Mas o que estas falas
trazem de reveladoras?

Todos os elementos ja discorridos encaixam-se como reflexdes positivas para melhor
asser¢ao sobre a tematica. Entretanto, faz-se mister ratificar que, o tomar o aluno como foco
central do processo de avaliagdo, ou seja, “coisifica-lo” no organismo social escola, ¢ visdao
conservadora que da continuidade as premissas tedricas funcionalistas de Durkheim. O teor dos
discursos, pode ainda recuperar a atitude de neutralidade, em que se naturalize o individuo
“aluno” como unico responsavel por seus sucessos € insucessos na escola, desconsiderando-se
outras variaveis ¢ caindo-se no risco de se tomar a avaliagdo em sua visdo meritocratica.

Os 49 registros promovem algumas consideragdes sobre o conceito de avaliacdo na EJA
da rede publica municipal de Fortaleza. Dentre elas, a de que se faz necessario promover um
curso de extensdo, de no minimo 40h/aula, com modulos distintos sobre a tematica “Avaliacdo
Educacional” para a EJA. Os depoimentos denotam que se faz urgente repensar no campo
teorico-pratico o conceito, que de acordo com as falas apresentadas, hora esta centrado nas
praticas, hora no desenvolvimento do aluno, na tomada de consciéncia de terceiros, hora no
conhecimento e por vezes, no processo. O que se propde ainda, ¢ uma reflexdo constante, que se
permita falar em avaliagdo em seu carater sistémico, refletir sobre aprendizagem, sobre o aluno,
sobre o ensino como um todo, o que significa pensar sobre conteudos, agdo didatica,
planejamento, modos de trabalho, acompanhamento de resultados, recursos pedagogicos, projetos
integrados na escola etc.

O que se constata ¢ que os pequenos “retalhos” tedricos sobre a tematica avaliagdo
apresentados, necessitam ser costurados, para que o corpo docente construa enquanto “rede de
ensino” uma visao mais ampla, no sentido de se garantir consisténcia de “totalidade” sobre o que
de fato significa na pratica “avaliar”, mas em especial, o que significa este ato na educacao de

jovens e adultos.
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Como ja explicitado, o projeto politico pedagdgico (PPP), assim como o regimento

escolar (RE), sdo documentos norteadores da pratica educativa na institui¢ao escolar. Do PPP:

[...] € um instrumento teérico-metodologico que visa ajudar a enfrentar os
desafios do cotidiano da escola, s6 que de uma forma refletida, consciente,
sistematizada, organica e, o que ¢ essencial, participativa. E uma metodologia de
trabalho que possibilita (re)significar a acdo de todos os agentes da institui¢do

(VASCONCELLOS, 1995, p. 143).

Os professores da EJA foram questionados sobre se os respectivos documentos, no que se

refere ao seu conhecimento e a metodologia de avaliagdo adotada na escola e explicitada nos

mesmos. Obteve-se o seguinte:

Tabela 30: Conhecimento do PPP ¢ RE

Opcodes Quant. %
Conhece e participou na elaboracgéo respectivos documentos 15 31,25
Conhece os respectivos documentos 21 43,75
Desconhece o PPP e/ou RE da escola 12 25,00
Total 48 100,00
Fonte: da Pesquisa.
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O percentual de 43,75% de professores de nota que conhece os documentos, mas nao se
participou de sua elabora¢do, ndo recordam. Outros 31,25% conhecem bem o documento e
fizeram parte de sua confeccao, mas 25% do professorado desconhece ambos.

O que revelam os dados? O desconhecimento do PPP significa, dentre outras questdes, a
incerteza quanto a definicdo da agdo educativa que se pretende realizar, dos posicionamentos a
serem tomados frente a avaliacdo, assim como de sua intencionalidade, para que se possa realizar
uma leitura critica da realidade educacional da escola. Em resumo, o corpo docente precisa se
apropriar do conceito de avaliar com o qual estdo trabalhando.

Dado significativo ¢ ainda que, 22 professores, ou seja, 61,11% da amostragem, ao
registrarem as opgdes “A” e “B”, justificam que a concep¢do de avaliacdo objetivada nos
documentos PPP e RE “Atende parcialmente as necessidades dos educandos da EJA”. Fato que
justificam nos depoimentos seguintes:

“Deveria ter mais tempo para discutir com toda a comunidade escolar”.

“Na medida que ndo corrige todas as distor¢des entre alunos versus pais versus
escola”.

“Para que o sistema de avaliagdo fosse satisfatorio, seria necessario um material
pedagogico igualmente satisfatorio”.

O PPP e o RE das escolas sdo resultados de um processo de gestdo democratica, onde os
problemas das turmas, dos alunos, da escola, da comunidade deveriam ser socializados. Desta
forma, quando um professor manifesta que “é preciso material pedagdgico satisfatorio para uma
determinada modalidade de ensino”, naturalmente que ele ndo esta se referindo ao seu “fazer”
especifico, mas ele denuncia que outros docentes estdo vivendo a mesma experiéncia. O que se
percebe, de forma geral, ¢ que muitas vezes a palavra “autonomia” tdo empregada nos objetivos
gerais das missdes das escolas, expressas em especial no PPP, acaba na pratica sendo substituida
pela expressdo “bastar a si mesmo”, onde cada nivel de ensino ou cada professor busca resolver
seus conflitos e problematicas, de forma localizada e isolada na escola.

Aqui se faz necessario recuperar que avaliagdo ¢ pratica do didlogo. Pratica esta que da
lugar a que solugdes criativas sejam pensadas no desenvolvimento dos principais problemas que
toda escola vivencia. O didlogo, tdo expressado por Paulo Freire em suas inimeras obras, ndo ¢
de fato tdo simples como se apresenta. De fato, significa uma mudanca de mentalidade, em
especial de cada um dos membros da comunidade escolar, para que todos possam assumir de

fato, a gestdo democratica explicitada em seus respectivos projetos de escola.
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Qual a importancia da avaliagdo da aprendizagem na EJA? Foram recolhidas as seguintes
informacgdes:

Tabela 31: Relevancia da Avaliagdo da Aprendizagem na EJA

Opgoes Quant. %
Imprescindivel 20 41,67
Necessaria 27 56,25
Desnecessaria 1 2,08
Total 48 100,00

Fonte: da Pesquisa.

Grafico 24: Relevancia da Avaliagdo da Aprendizagem na EJA
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Fonte: da Pesquisa.

Os professores, em sua maior parte, ou seja, em 56,25% entendem como necessaria.
Imprescindivel ¢ um quesito correspondente a 41,67% do corpo docente, surpreendendo que
2,08% considera a avaliagdo eminentemente “desnecessaria”.

A avaliagdo € necessaria na escola, imprescindivel ou se pode prescindir dela? Qual de
fato a funcdo social da avaliagdo?

E preciso aqui determinar o carater ontolégico da avaliagao:

[...] a avaliagdo ¢ uma atividade socialmente determinada. A definicdo de por
que, 0 que e como avaliar pressupde uma concep¢ao de homem que se quer
formar e das funcdes atribuidas a escola em determinada sociedade. Melhor
dizendo, sdo as determinantes sociais que definem a func@o que a escola vai ter;
e a avaliagdo, enquanto pratica educativa explicita ¢ acaba legitimando esta
funcao (SOUZA,1998, p. 165).
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Como atividade socialmente determinada, Belloni (2000, p.186), apresenta que a
avaliagdo visa o aperfeicoamento, dentre outros aspectos, da qualidade da educagdo, do ensino,
da aprendizagem, da pesquisa, da gestdo institucional e que tem por objetivo fazer com que a
escola se comprometa com o acesso ao conhecimento, com o acesso a sociedade, a valorizagdo
pessoal e profissional. Desta forma, conceber a avaliacdo como desnecessaria significa alienar-se
de que a pratica avaliativa esta comprometida com a inclusdo e a emancipacao social.

Nessa direcdo, € preciso consolidar os referenciais teéricos do corpo docente da EJA, para
que a avaliacdo seja entendida como “imprescindivel” e como um processo de reflexdo na busca
de aprimoramento da realidade escolar e para, enquanto ferramenta, subsidiar na transformagao
da sociedade.

De acordo com Lima (2004, p.553), um “objeto multidimensional a ser avaliado”, dispoe
de caracteristicas que representam a textura da realidade que a envolvem, e que se traduzem em
“estruturas essenciais”, que no caso da “avaliacdo da aprendizagem” e para fins desta pesquisa,
foram tomadas as seguintes: gestao escolar, projeto politico pedagdgico, curriculo, metodologia,
formagdo do professor, experiéncia com jovens e adultos, nimero de alunos por sala, integragao
do corpo docente, condi¢cdes fisicas e emocionais de trabalho. Os 49 professores foram
questionados sobre qual a apreciacdo fazem a respeito destas estruturas na relacdo com a

avaliag@o educacional. Encontrou-se o seguinte:

Tabela 32: Apreciagdo a respeito de Estruturas Essenciais que intervém no Trabalho Pedagdgico do
Professor da EJA

Muito Importante
Opcoes importante Necessario(a) | Desnecessario| Total

Gestéo 22 14 9 45
PPP 29 13 6 48
Planejamento 43 1 4 48
Curriculo 29 10 8 1 48
Metodologia 40 6 1 49
Formacéao Professor 42 1 4 1 48
Experiéncia com Jovens/Adultos 22 19 5 2 48
N° Alunos 27 15 4 2 48
Integracdo corpo docente 27 16 4 1 48
Condicdes fisicas 28 12 8 48
Condigdes emocionais 36 6 4 1 47
Outros 4 2 6

Total 349 111 62 9 531

Fonte: da Pesquisa.
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Grafico 25: Apreciagdo a respeito de Estruturas Essenciais que intervém no Trabalho Pedagogico do Professor da
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Fonte: da Pesquisa.

Neste ponto, pode-se constatar que: o planejamento para 89,58% dos professores
consultados, a formacdo do professor com 87,50%, e a metodologia para 83,33,% sdo as
estruturas essenciais que interferem diretamente na avaliagdo educacional. Os dados
correspondem as falas detectas sobre o conceito de avaliacdo educacional, que a condiciona a
produ¢do do conhecimento, ao processo € ao planejamento.

Indiscutivel ¢ a relevancia da formagdo de professores no trato com a avaliagdo,
entretanto, o planejamento e a metodologia colocados em primeiro termo, denota que a avaliagao
¢ enxergada ainda como “atividade-fim”, orientada para acabamentos especificos e subsidiada

pelo planejamento e que depende deste para obter resultados desejados. O ato de avaliar estaria
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neste ponto, distanciado das opg¢des filosoficas-politicas que lhe dao sustentagdo, forjadas sobre
as bases da conformacdo de um arquétipo de homem, de sociedade e de mundo, pois com foco
metodologico, seria a avaliagdo o ato de “ensimesmar-se”.

Em segundo lugar, surgem as condi¢cdes emocionais com 76.60%. O que denota que o
professor considera que um ambiente de integragcdo, de respeito e ética sdo fundamentais para o
exercicio do labor pedagdgico na escola e pelo percentual, um ambiente qualificado como de
“cumplicidade, confianga e de camaradagem” sdo imprescindiveis para que a avaliagdo aconteca
em sua esséncia transformadora. Neste sentido, ¢ indicado que a escola mantenha viva em sua
dindmica, um cédigo de ética preestabelecido, ndo somente para o corpo docente, mas para toda a
comunidade escolar, desde o porteiro que ¢ responsavel pela recep¢dao dos alunos até o grupo
gestor.

Num terceiro bloco temos o PPP e o curriculo ambos com 60,42%, seguidos das
condigdes fisicas 58.33%.

O PPP e o curriculo, assim como todas as demais estruturas, sao de grande importancia no
relacionamento travado com a avaliacdo. Mas o dado assinalado em relacdo ao conhecimento que
o professor tem do documento PPP sdo antagoénicas. O PPP e o curriculo sd3o imprescindiveis na
avaliagdo, entretanto, constatou-se na pesquisa que nem metade dos professores investigados
participaram de sua elaboracdo ou mesmo conhecem o respectivo documento. Neste ponto, ¢é
importante também recordar que o PPP explicita a proposta curricular da escola e como assinala
Veiga (2001, p.26) o curriculo é: “um importante elemento constituido da organizacdo escolar.
Curriculo implica necessariamente a interagdo entre sujeitos que tem um mesmo objetivo e a
opg¢ao por um referencial tedrico que o sustente”. Logo, o PPP enquanto documento que norteia a
proposta curricular e a avalia¢do, ndo ¢ conhecido por boa parte do corpo docente da rede, mas €
apontado como relevante na construgdo da avaliagdo escolar. Partindo-se da premissa de que um
determinado objeto ¢ imprescindivel na elaboracao de outro, mas desconhece-se a esséncia deste,
pareceria uma afirmativa esvaziada de significado, ou numa segunda hipdtese, de que, € preciso
reconsiderar as concepcdes na escola sobre o PPP, o curriculo e a avaliacdo. O que de fato
significam? Quais suas areas de acdo? Para que servem? A fim de qué? Como influenciam na
aprendizagem? Estes sdo sem margem de duvidas, caminhos a serem apontados na perspectiva da

formacao em servigo do professor da EJA.
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A integra¢do do corpo docente e o nimero de alunos obtiveram o mesmo percentual de
importancia 56,25%, e logo, a gestdo com 48,89% e a experiéncia com jovens e adultos 45,83%.

A analise neste ponto tem seu foco na gestdo, em circunstancia de que quando o professor
assinala a gestdo num grau de importancia inferior a integragdo com o corpo docente € 0 numero
de alunos em sala, este se torna um dado significativo. A questdo ¢: como tem sido exercida a
gestdo nas escolas da rede publica de Fortaleza?

A gestdo democratica implica primeiramente o repensar da estrutura de poder da
escola, tendo em vista sua socializacdo. A socializacdo do poder propicia a
pratica da participacdo coletiva, que atenua o individualismo da reciprocidade,
que supera a expressdo da autonomia, que anula a dependéncia, de orgdo
intermediario que elaboram politicas educacionais tais quais a escola ¢ mera
executora (VEIGA, 2001, p.18).

A idéia que o dado sugere ¢ a da necessidade de uma maior aproximacgao da gestao frente
aos problemas enfrentados pelo professor da EJA nas escolas da rede.

O item “outros” com 66,67% foi definido da seguinte forma pelos professores:

“Avaliacdo do professor”.

“Capacitacdo permanente (Formacdo Continuada) ™.
“Financiamento”.

“Material didatico”.

“Recursos pedagdgicos”.

Destaque neste ponto para o surgimento da avaliacdo com foco no professor e para o item
“financiamento”, em vista de que sdo aspectos nao surgidos em nenhuma das instancias do
questiondrio.

A avaliagdo do professor € quesito que deve ser realizado com todo cuidado, pois exige
processo de amadurecimento da institui¢do escolar como um todo, a fim de que ndo se transforme
em sistema de puni¢ao ou ferramenta de fiscaliza¢do. Para que a avaliagdo do professor realmente
se constitua num elemento de aprimoramento da pratica, ¢ mister um dos pontos sublinhados pelo
professorado na pesquisa, o ambiente afetivo, emocional. Neste sentido, a sugestdo ¢ a de ndo
somente a escola pense num cdodigo de ética, mas que a discussdo seja trazida para um plano
macro, onde a rede de ensino realmente repense as formas de contrato ético com a qual vislumbra
forjar melhores professores e por sua vez, uma melhor escola para a populacao fortalezense.

As questdes do financiamento sugerem que o professor necessita de recursos materiais na

execu¢do de projetos inovadores. E notério que, a produgdo no campo da pesquisa ¢ ainda

184



subcultura, tanto no ensino superior, quanto na educacdo basica. Sabe-se entretanto, que muitos
professores vém realizando projetos em sala de aula dignos de serem apresentados a comunidade
escolar como um todo, mas a falta de verbas, de investimento no professor que ousa e de
divulgacdo dos respectivos ensaios, ficam presos ao mundo, ao cotidiano da sala de aula,
perdendo a educacdo os avangos que estes conhecimentos propiciariam.

No que concerne aos instrumentos de avaliagdo utilizados pelos professores da EJA,

chegou-se ao seguinte:

Tabela 33: Instrumentos de Avaliagdo utilizados pelo professor na EJA

Trabalhos | Tarefas Trabalhos Auto-
Opcgoes Observagdo | Exercicios | Pesquisas | emgrupo | decasa | TD Praticos | Provas | avaliagdo | Outros | Total
Utilizo com
muita
freqliéncia 45 36 10 30 4 17 18 12 21 2 195
Utilizo
parcialmente 11 23 15 13 18 18 14 16 3 134
Pouco utilizo 11 2 20 3 8 13 8 63
Néo utilizo 1 10 9 3 8 2 33
Total 45 47 45 47 47 47 47 47 47 5 425
Fonte: da Pesquisa.
Grafico 26: Instrumentos de Avaliagdo utilizados pelo professor na EJA
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Os instrumentos de avaliagdo utilizados com maior freqiiéncia pelos professores na EJA,
sao em ordem de depoimento: 1.Observacao (100%); 2.Exercicios(76,60%); 3. Trabalhos em
Grupo (63,83%); 4. Auto-avaliagdo (44,68%); 5. Trabalhos Praticos (38,30%); 6. TDs (36,17%);
7.Provas (25,53%); 8. Pesquisas (22,22%); 9. Tarefas de Casa (8,51%) e 10.Outros, dos 5
professores que se posicionaram a respeito, perfazendo 40%.

Os instrumentos de avaliacdo dao margem a que questione qual € o tipo de avaliacdo que
a escola e o professor priorizam para determinado nivel ou modalidade de ensino. O fato do
professor utilizar a observagdo, os exercicios, os trabalho de grupo e auto-avaliagdo como
primazia na EJA, faz pensar sobre quais os critérios no campo da avaliagdo somativa sdo
adotados. O professor da EJA ndo mensura por meio de notas ou conceitos? Considera a
nota/conceitos € por sua vez a prova, como registros arbitrarios? Ou existe nesta pratica a
dificuldade na elaboragdo de tais instrumentos? Ha alguma critica no fato de adotar a prova como
instrumental na EJA? Uma hipotese construida seria a de que por detrds dos instrumentais
haveria uma visdo “maternalista” de que os alunos da EJA ndo teriam condi¢des de serem
“cobrados” em termos de conteudos e por esta razdo as provas seriam abolidas do cenario da
educagdo de jovens e adultos do primeiro segmento do ensino fundamental. A pouca exigéncia,
por exemplo, frente a “tarefas de casa” parece sustentar a respectiva a pressuposi¢ao. Por outro
lado, os professores podem considerar a nota como produto exclusivo de verificagdo e que nao
reflete o processo educativo que levou o aluno a alcangar este ou aquele resultado. De qualquer
forma, os dados denotam que existe uma cultura avaliativa na EJA da rede publica municipal de
Fortaleza, onde a observacado em sala ¢ o instrumento soberano. Resta saber a finalidade, o como,
o quando e para que esta ferramenta vem sendo utilizada e os recursos de que os professores
dispdem para que a observagao se efetive em avangos da aprendizagem do aluno na escola.

No quesito “outros” foi registrado o seguinte pelos professores:

“Avaliagao grupal”.

“Diagnostico”.

“Participacdo e desempenho académico”.
“Utilizo a sala de informatica”.

Nos pontos trazidos, ha uma alusdo de que os professores tém buscado novas estratégias
para avaliar seus alunos, em especial, no que tange a “avaliagdo em grupo” e a “utilizagdo dos

recursos da informatica”. A respectiva busca denota a intencionalidade do professor em estruturar
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o conhecimento sobre novas formas, novas possibilidades partindo do pressuposto,
provavelmente, de que tais praticas sdo fundamentais para o crescimento dos alunos. Por outro
lado, sdo ainda agdes isoladas, que revelam que a tematica da avaliagdo deve ser retomada, para
ser compreendida como “porta” que possibilite ao docente interestruturar o conhecimento na
mediagao aluno-escola-sociedade.

Os professores relatam quais suas maiores dificuldades para avaliar na EJA. Dos 49
professores, 40 assim se manifestaram: (19) apontam a “assiduidade; (05) defasagens cognitivas;
(04) dificuldades da pratica; (03) a “distor¢do entre faixas etarias”; (02) dificuldades emocionais;
(01) auséncia de Parametros da SME; (01) caracteristicas do publico alvo; (01) variaveis da
propria avaliagdo; (03) ndo possuem dificuldades na avaliagdo e (01) outras.

Sao depoimentos onde os professores declaram que as maiores dificuldades encontradas

para avaliar se encontra no fator “assiduidade” dos alunos:

“A assiduidade dos alunos”.

“A falta de assiduidade dos educandos”.

“A freqiiéncia do educando”.

“A freqiiéncia dos alunos”.

“A freqiiéncia dos alunos”.

“A freqiiéncia dos alunos”.

“A freqiiéncia pontual dos alunos”.

“A presenca do aluno”.

“As faltas de alguns alunos”.

“As faltas dos alunos, porque perdemos a continuidade”.

“A oscilagdo na freqiiéncia dos alunos”.

“A disponibilidade dos alunos em freqiientar as aulas”.

“Falta dos alunos”.

“Faltam muito”.

“Freqiiéncia do aluno”.

“O excesso (numero) de faltas dos alunos, dificulta uma avaliagdo
continua e progressiva”.

“Os alunos faltam muito as aulas”.

“Os educandos por diversos motivos faltam muito, ndo tem tempo de
estudar em casa e as vezes estd muito cansado por conta do trabalho”.
“Avaliar os alunos que t€m um baixo nivel de freqiiéncia nas aulas”.

A maioria dos depoimentos expressados deflagra uma das grandes causas de evasdo do
aluno da EJA: o fator presencial. O mesmo, como ja abordado em pontos anteriores, pode estar
diretamente relacionado a empregabilidade, ao distanciamento escola-vida ou mesmo a fatores
estruturais (seguranga, transporte). O quadro, entretanto, denota que o professor da EJA se depara

diante de uma questdo central para a avaliagdo: o aluno ausente ndo avanga em termos de
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aprendizagem, logo, cria-se um “nd” para a pratica, como avaliar se a aprendizagem pouco
caminhou? Percebe-se, entretanto, que a questao traz em si o deslocamento da causa maior que €
a “evasdo branca”, ou seja, a evasao que acontece com a falta do aluno e nao o abandono escolar.
De fato, o que se encontra aqui ¢ o problema da “inclusdo escolar”, escamoteada no fator
presencial e que ¢ desviado para pratica avaliativa. A escola tem dificuldades para avaliar ou para
manter o aluno na escola? A resposta é: a manutencao, a freqiiéncia e a permanéncia do educando
da EJA na escola ¢ realmente o grande problema desta modalidade de ensino. A pergunta nao €
“como avaliar o aluno que nao freqiienta a escola”, mas sim, “como manter este aluno, que se
matricula, que retorna aos bancos escolares depois de longa temporada fora dela?”. A questdo ja
discorrida remete a alguns pontos: a escola para a EJA deve ser (re)significada, dos pontos de
vista estruturais, pedagogicos, metodologicos, administrativos, em termos de financiamento e de
politicas publicas. E uma questio para ser pensada do macro ao micro espago educacional (do

sistema educativo a escola ¢ desta ao sistema).

No plano das “defasagens cognitivas” encontrou-se:

“As mudangas e varia¢des de memorias dos alunos”.

“Parte da Leitura, Escrita e Matematica”.

“Quando o aluno ainda ndo consegue ler e escrever palavras simples ou
¢ muito inseguro na sua expresso oral e na escrita”.

“A capacidade individual dos alunos assimilar e acomodar o conteudo na
perspectiva do professor.

“A falta de compreensao por alguns alunos”.

Entende-se que este problema ¢ decorrente da auséncia do aluno a escola durante o longo
periodo de abandono escolar, ou mesmo e conforme mencionado, da evasdo branca. Neste
sentido, ha que se buscar os inimeros recursos que o campo da Didatica oferece para sanar
possiveis lacunas. E mister que o aluno da EJA seja envolvido neste processo, que seu querer seja
mobilizado e que ele seja sujeito-participe em seu processo de recuperacdo. Esta ¢ uma das
principais caracteristicas deste publico-alvo: a necessidade de acompanhar o seu ritmo e o
desenvolvimento da evolugdo de sua aprendizagem.

No campo da pratica pedagogica, foi assinalado:

“E fazer a relagdo entre o conhecimento pratico do aluno e o contetido formal
apreendido”.
“Tempo para que possa preencher o diagndstico”.

“Exercicios que devem ser diferenciados”.
“A participagdo nas atividades propostas para casa”.
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O ponto denota que, ¢ realmente necessario buscar alternativas metodologicas para o
campo da avaliacdo. Um exemplo neste sentido € a técnica do “portfolio” que se constitui numa
pratica de constru¢do da memoria da aprendizagem realizada no decorrer de um periodo de
escolarizacdo. Villas Boas (2001, p.2007) aponta seis boas razdes para que o professor adote a
respectiva metodologia: possibilita a constru¢dao do ato de avaliar pelo proprio aluno; permite a
reflexdo sobre as suas producdes; desenvolve a criatividade, no momento do aluno criar o seu
portfolio; permite a auto-avaliagdo; forja a parceria professor-aluno e entre os proprios colegas; a
autonomia do aluno perante o trabalho.

Entende-se esta metodologia como um dos recursos apropriados para o trabalho com
jovens e adultos, em vista que permite que os mesmos acompanhem o desenvolvimento de suas
caminhadas curriculares.

Das “distor¢oes entre faixas etarias”, encontraram-se os relatos:

“As diferencas de idade, as dificuldades de aprendizagem”.
“As discrepancias na idade dos educandos (15 - 71 anos, no meu caso) ”.
“A diversidade na idade e na aprendizagem”.

Aqui se questiona até que ponto as razdes explicitadas tém significados. Alguns
estudiosos da Andragogia, assim como Erick Erikson, cuja teoria Psicossocial do
Desenvolvimento apresenta que a fase adulta ¢ divida em sub-etapas, logo, e neste sentido, seria
interessante para a EJA possibilitar (re) arranjos entre idades, por conta dos interesses em comum
das diferentes faixas etarias. Por outro lado e cada vez mais, a inclusdo escolar é discurso
permanente na escola, e que desta forma, criar espacos de convivéncia entre os diferentes
também ¢ uma possibilidade de trocas de experiéncias e crescimento comum. Esta ¢ portanto,
duas faces da mesma moeda e que portanto, cabe a escola analisar as particularidades de cada
experiéncia.

Das dificuldades emocionais:

“Certo receio por parte dos alunos”.
“A auto-estima baixa dos alunos, a falta de experiéncia do grupo em se auto-
avaliar”.

As falas denotam que o aluno da EJA tem medo de ser avaliado. O recurso para

minimizar a respectiva emog¢do ¢ o de possibilitar que o aluno enxergue a avaliagdo, ndo mais
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como o “bicho de sete cabecas”, mas como um “desafio”. E caracteristica do adulto, apreciar
estimulos frente a novas experiéncias e € neste sentido que deve ser instigado.

Da ““auséncia de parametros da SME”: “ndo ter um parametro de avaliagdo enviado pela
SEDAS, fico muito solta, eu mesmo fago meu formuldrio de avaliacao”.

A fala isolada do professor ndo surpreende. Descortinou-se mais uma vez que a escola
desconhece o documento norteador da pratica avaliativa, o PPP. Neste sentido, o
desconhecimento traz a institui¢do escolar a pratica do “isolamento”, ou em outras palavras o
professor ou a escola, se isolam do todo do sistema escolar para realizar o seu “modus fazendi”.
A atitude, mesmo que pulverizada, acaba por comprometer o andamento do trabalho pedagogico
de conjunto, descaracterizando a identidade da escola ou mesmo do sistema escolar, da rede.
Cabe dois movimentos neste sentido: ao professor, realmente buscar subsidios frente a SME, de
maneira que no minimo provoque discussdes a respeito da tematica. E a escola, assim como a
SME, buscar recursos para se fazer chegar a este professor, seja pela formagdao em servico, pela
continuada ou extensiva.

Da caracteristica do publico alvo: “por ser um publico diferenciado”.

O relato do professor ratifica que a EJA possui um publico diferenciado, com uma cultura
toda propria e que neste aspecto, a avaliagdo deve promover antes de mais nada a formacgao
“autonoma”, que segundo Paulo Freire (1996, p. 119).s6 ¢ atingida:"s6 decidindo se aprende a
decidir e so6 pela decisao se alcanga a autonomia".

Da propria avaliagdo enquanto pratica pedagogica: “porque os alunos acreditam na
aplicacdo da prova, exigem a nota”.

Este relato ¢ interessante, pois denota que o aluno possui um arquétipo forjado sobre o
que significa “avaliar”. Avaliar ¢ realizar testes, medir, verificar, ou em outras palavras, “fazer
provas”. Cabe aqui ao professor e a escola realizar uma caminhada para “desmistificar” esta
visdo. Nesta diregdo, ¢ notoria a necessidade do didlogo e de estimular novas praticas avaliativas
prazerosas em sala de aula, de forma que o aluno tenha condigdes de perceber seus avangos.

Da “auséncia de dificuldades para avaliar”:

“N&o encontra”.
“Nao tenho dificuldade para avaliar”.
“Acredito que nenhuma”.

Os professores que nao manifestam dificuldades frente as praticas avaliativas deveriam

participar de momentos exitosos, onde apresentassem suas experiéncias de sala de aula, de tal
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forma, que outras escolas, outros professores fossem estimulados, ao ponto de que novas
vivéncias se promovessem, gerando assim uma auto-estima positiva para a rede publica como um
todo.

De outras varidveis: “sdo tantas”. Manifesta o professor nesta fala a necessidade do
sentido de “ajuda”. Quais sdo estas “tantas dificuldades”, como tem realizado o ato de avaliar
mediante estes conflitos didaticos? Cabe neste sentido, € mais uma vez que a escola rompa com o
siléncio que os depoimentos parecem delatar e realmente insira a avaliagdo como parte dos
discursos nas diferentes reunides pedagdgicas que promove ao longo dos encontros no ano letivo.

Ao serem questionados sobre quais sugestdes de aprimoramento das praticas avaliativas

julgam relevantes, os docentes assim se manifestaram:

Tabela 34: Sugestdo para aprimoramento das Praticas Avaliativas

Sugestao de Aprimoramento 1 2 3 4 5 Total %
Formular um curriculo capaz de responder as necessidades 24

do(a) aluno(a) da EJA. 5 1 2 1 33 14,04
Favorecer estudos e trocas de experiéncias sobre métodos e 1

técnicas de avaliagao. 8 3 2 3 17 7,23
Aproximar-se da familia para melhor conhecer o aluno 3

jovem. 1 1 2 7 2,98
Enfatizar a dimenséo pratica da avaliagdo. 2 3 5 213
Utilizar métodos e técnicas de avaliagdo compativeis com 2

o(a) aluno(a) da EJA. 7 3 1 2 15 6,38
Investir na formagéo, atualizagdo e treinamento dos 10

professores. 11 6 3 4 34 14,47
Contar com uma boa equipe de docentes. 2 4 3 9 383
Oferecer recursos pedagégicos mais atualizados. 2 9 7 4 22 9,36
Contar com professores com formagéo adequada a EJA. 1 4 2 7 2,98
Investir na formagao de grupo gestor ativo e participativo. 3 2 1 6 2,55
Ampliar condicdes fisicas para o trabalho docente. 4 4 1,70
Apoiar programas de pesquisa sobre a EJA. 2 1 2 4 9 3,83
Contribuir para a formag¢édo de uma visédo organizacional mais

humanistica na escola. 2 5 7 2,98
Oferecer opgdes de formagdo continuada para o professor 1

da EJA. 6 5 3 2 17 7,23
Promover eventos e desenvolver projetos que mobilizem o 5

interesse do (a) aluno(a) pelo estudo. 1 9 5 2 22 9,36
Ampliar o acervo bibliografico do curso (livros e periddicos 1

para a EJA), alunos(as) e professores(as). 2 3 3 12 21 8,94
Total 47 47 47 47 47 235 100,00

Fonte: da Pesquisa.
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Grafico 27: Sugestdo para aprimoramento das Praticas Avaliativas
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Fonte: da Pesquisa.

Investir na formagao, atualiza¢do e treinamento dos professores e formular um curriculo

capaz de responde as necessidades do aluno da EJA foram os pontos mais votados, com 14,47% e

14,04% do computo geral.

Os professores da rede publica municipal clamam por uma melhor formagdo, face a

diversas situagdes que dificultam o seu acesso, dentre elas, o tempo que dispdem para estudo.

Entretanto, os dados denotam que a formagdo almejada deve direcionar-se a modalidade de

ensino em que estdo inseridos, para que possam subsidiar o segundo item apontado, a formulagao

de curriculos que realmente atendam ao publico em questao.

A caréncia de recursos frente a formagao dos professores da EJA, é questao historica:

A educagdo de jovens e adultos foi vista no decorrer de sua histéria como uma
modalidade de ensino que nao requer, de seus professores, estudo ¢ nem
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especializacdo, como um campo eminentemente ligado a boa vontade. Em razéo
disso, sdo raros os educadores capacitados na area. Na verdade, parece que
continua arraigada a idéia de que qualquer pessoa que saiba ler e escrever pode
ensinar jovens e adultos, pois ainda existem educadores leigos que trabalham
nessa modalidade de ensino, assim como a idéia de qualquer professor é
automaticamente um professor de jovens e adultos. Com esta falsa premissa nao
tem se levado em conta que para se desenvolver um ensino adequado a esta
clientela exige-se formagao inicial especifica e geral consistente, assim como
formagdo continuada (GUIDELLI, 1996, p.126).

Um ponto a ser discutido nos apontamentos relacionados pelos professores, diz respeito a
intencionalidade com que também pensam esta formagdo. Estaria @ mesma relacionada a uma
questdo imediatista, tal como promover “receitas prontas” sobre a avaliagdo escolar? A formagao
esperada pelo corpo docente estaria vinculada aos aspectos da epistemologia da pratica? E
necessario descobrir: quem sdo estes sujeitos, professores da EJA e quando pensam formacao o
que realmente desejam. E preciso antes de mais nada, formar o formador, ou como assinala Moita
(1992, p. 117), "o conhecimento dos processos de formacgao pertence antes de mais nada aqueles
que se formam". Nesta dire¢do, ¢ necessaria uma sondagem frente ao corpo docente da EJA para
que os caminhos apontem a direcdo a ser seguida pela formacdo a ser ministrada, quais pontos
sdo relevantes e quais estudos devem ser aprofundados.

Foram relativamente pontuados: oferecer opgdes de formagao continuada para o professor
da EJA (7,23%); ampliar o acervo bibliografico do curso, livros e periddicos para a EJA (8,94%);
promover eventos e desenvolver projetos que mobilizem o interesse do (a) aluno(a) pelo estudo
(9,36%); oferecer recursos pedagogicos mais atualizados (9,36%); favorecer estudos e trocas de
experiéncias sobre métodos e técnicas de avaliacdo.

Nos aspectos trazidos, repete-se mais uma vez a inten¢ao do professor no campo de sua
formagdo, entretanto, deflagra outros e novos aspectos: a necessidade de que as escolas
mantenham atualizados os seus acervos bibliograficos. Neste ponto, cabe incluir aqui o acesso a
internet. A internet ndo pode ser considerada somente instrumento de suporte ou recurso
pedagogico para as aulas, ¢ também ferramenta imprescindivel na formagdo dos professores, ja
que ¢ infinito o numero de informag¢des que nela circulam. Existe sites que instigam o
autodidatismo, a pesquisa e ao proprio espago de formacao virtual. A escola que carece deste
utensilio, infelizmente, faz educacgao para o passado.

Relevante ainda a inclusdo da sugestdo de que a escola promova eventos e projetos que

mobilizem o aluno pelo estudo, o que significa em outras palavras, acdes educativas que
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permeiem a EJA e fixe o aluno na escola. Em geral, os eventos culturais nas escolas funcionam
como apéndice na EJA, diferentemente do que acontece nos demais niveis ou segmentos do
ensino. E preciso buscar situagdes pedagodgicas relacionadas ao interesse deste publico, desta
forma, hd que se propiciar momentos de socializagcdo, de trocas de contetidos, onde ensaios de
autonomia sejam realizados e que permitam aos educandos enxergar a escola enquanto espaco de
vida.

Questionados se a avaliacdo escolar adotada numa escola ¢ variavel significativa na

evasao do aluno da EJA, encontrou-se o seguinte:

Tabela 35: Relagdo Evasdo — Avaliagdo da Aprendizagem

Opgdes | Quant. %

Sim 8 16,67
Nao 25 52,08
Talvez 15 31,25
Total 48 100,00

Fonte: da Pesquisa.

Grafico 28: Relagdo Evasdo — Avaliagdo da Aprendizagem.
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Fonte: da Pesquisa.

A anélise sublinha que 52,08% dos professores ndo consideram a avaliagdao educacional

adotada na escola como uma das causas de evasdo escolar, 31,25% levantam esta como uma
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hipotese possivel e 16,67% julgam que a avaliagdo podera levar o aluno da EJA ao abandono
escolar.

Algumas das falas justificando os julgamentos chamam atengao:

“A medida que ele for sendo avaliado e ele mesmo vir que ndo estd se saindo
muito bem, ele pode desistir. No caso da EJA I1I”.

“Aquela "prova" tradicional, sem nenhuma aprendizagem significativa, pode sim
assustar o aluno e se evadir”.

“As avaliacOes tradicionais, geralmente amedrontam os alunos e os deixam
nervosos”.

“De repente o aluno retorna depois de um bom tempo ausente e ¢ avaliado
igual”.

“No modelo tradicional: instrumental PROVA ESCRITA / NOTA”

“O aluno da EJA evade com muita facilidade, entdo tem que tomar muito
cuidado. Considero o aluno da EJA como um "cristal", muito cuidado deve-se
tomar”.

“Pois o sistema de avaliagdo da "Escola" tem uma visdo tradicional, que ndo
percebe a avaliagdo como um processo”.

“Porque ficam nervosos”.

“Depende muito do professor, como avalia e como conscientiza”.

Praticamente todos os depoimentos estdo centrados na avaliagdo enquanto relagdo
nota/conceito/prova. Logo, o fato denota dois pontos muito importantes relativos ao arquétipo da
avaliacdo. O primeiro em relagdo ao aluno, que ao chegar as portas da escola encontra um
sistema tradicional de ensino, onde a espera do momento em que serd “avaliado” muitas vezes se
concretiza na direcdo de confirmar as imagens sedimentadas no plano de suas idéias. O cenario
da avaliacdo ¢ na mente dos educandos composto de uma sala, com alunos organizados em
fileiras, onde o que se vé a frente ¢ a nuca do colega, um ou mais professores circulando por entre
as carteiras e nas maos, “ela” a prova. A avaliacdo traz embutida em si um sentir: o da
possibilidade do fracasso. E um aluno que ja vem de uma historia de lutas, de desafios e de
experiéncias de “portas fechadas” e que se configura muitas vezes em um “sobrevivente” dos
percalcos, ao se deparar com a situagdo posta, pode refletir “tenho realmente que passar por isso a
esta altura da vida”? O medo, esta emocgao basica humana, ¢ aqui recriado com contornos de
“frustracdo”, quando deveria se constituir num momento de constru¢do do fazer “juntos” o

conhecimento.

O segundo, de que o professor, ao delatar o medo que o aluno tem da avaliagdo, e ao

afirmar que a avaliacdao pode levar o aluno a evasdo, também sustenta o mesmo arquétipo frente
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ao ato de avaliar, fato deflagrado na afirmativa de um dos professores de que “ [...] o sistema de
avaliagdo da ‘Escola’ tem uma visdo tradicional, que ndo percebe a avaliagdo como um
processo”. Desta forma, cabe indagar que tipo de avaliagdo € essa que os professores apontam

que exclui? Notorio que esta avaliagdo imaginada ¢ a de carater “tradicional”.

O receio de que o aluno se evada estd presente na EJA, sendo provavelmente uma das
causas que elimina o instrumental “prova” desta modalidade de ensino e em decorréncia do
imagindrio a respeito desta tanto de professores como de alunos. A escola deve buscar caminhos
para que toda ferramenta didatica seja utilizada “desde que”, ou seja, desde que promova a

constru¢do de uma educacao publica de qualidade e distante da ldgica excludente.

No final do questionario, os professores foram convidados a relatar alguma experiéncia
exitosa com alunos da EJA no campo da avaliagdo educacional, foram coletados os seguintes
episodios:

“2001-2002 um casal que era uma beng¢do. Mas depois desse ano ndo houve
mais”.

“A avaliacdo processual sempre € exitosa com turmas da EJA. O aluno perceber
que a avaliagdo ndo ¢ classificatéria, ¢ muito positivo”.

“A execucao de projetos”.

“Atividade de Matematica (recorte de alimentos com os pregos); trabalhar as
compras do dia-a-dia (soma, subtragdo)”.

“Através de trabalhos (escritos, colagens, leituras e pesquisas), desenvolvemos
no aluno o processo de ensino-aprendizagem”.

“Através de um portfolio com produgdes de textos dos alunos, durante todo o
ano eles puderam verificar as mudangas acorridas na leitura e na escrita. No final
de ano fizemos um jantar para uma bela noite de autégrafos”.

“Avaliando uma aluna da EJA, percebi que ela ndo reconhecia as letras do
alfabeto, s6 que quando se fazia um ditado ela conseguia escrever uma palavra
toda certa”.

“Desde o inicio do ano até o ultimo més. Faco um pequeno teste de leitura e
escrita (mensalmente) onde posso perceber o desenvolvimento de cada aluno.
Assim avalio o nivel de leitura e escrita de cada um”.

“Elaboramos um histdrico sobre a vida atual do bairro, com a participagido de
todos os alunos. E depois pedimos pata que cada um contasse oralmente o que
mais achou interessante. Foi 6timo”.

“Foi vivenciado com os alunos da EJA um DVD sobre os tipos de energia, os
cuidados e como evitar o desperdicio de energia, logo em seguida os alunos
fizeram comentarios junto com os professores”.

“Na EJA a avaliacdo deve acontecer de forma processual, para que o professor
busque seus objetivos sem que o aluno se sinta inferior ou menos capaz”.

“No ano de 2002 a turma da EJA I ndo precisou fazer a EJA 11, foram direto
para a EJA II1”.

196



“No final de cada ano letivo, reflito com o grupo o progresso de cada um.
Conversamos sobre como era a turma no inicio do ano e como esta agora. Nessa
reflexdo cada um faz sua auto-avaliacao”.

“No inicio do ano de 2007, tinha uma educanda que néo lia bem. Durante o ano
fui avaliando e agindo sobre suas dificuldades, Pude avaliar varios critérios
utilizando alguns instrumentos. Houve um crescimento muito satisfatério, o que
foi causa de alegria ..”

“O acompanhamento diario feito. Ver a condi¢cdo dos alunos de seguir, eles
falando sobre o progresso e fazer faculdade”.

“O aluno recebeu uma prova, mesmo sem ele ter condi¢des totais na escrita, ele
fez toda a prova, isto €, respondeu tudo através da argiii¢ao”.

“O avango alcangado por parte dos alunos”.

“O trabalho em grupo com atividades diversificadas de acordo com a
necessidade de cada aluno. Os grupos sdo organizados de acordo com o nivel de
compreensdo. Observo e Intervenho”.

“Oficina com materiais de sucata e projetos”.

“Os alunos eu nao possuem dominio de leitura e escrita, muitas vezes, exitam
em realizar as avaliagoes”.

“Os projetos que realizamos denominado ‘paz’ que envolveu além dos alunos da
EJA, toda a escola, professores, gestores e alunos”.

“Pela pequena experiéncia que tenho ndo sera possivel responder essa questao”.
“Prestar atengdo em cada educando de forma a respeitar seu ritmo, porém sem
desconsiderar o grau minimo de apreensdo dos conteudos, ¢ ndo ter medo de
reprovar. E o melhor que podemos fazer por nossos educandos, se ji estamos
nos empenhando em sala”.

“Projeto Matematica do nome, fragdo do nome, cruzadinha do nome (foi
utilizado as quatro operacdes e o conhecimento individual de cada um)”.
“Projetos: trabalho feito pelos alunos sobre os males que o cigarro traz para a
humanidade”.

“Quando as condigdes permitem. Equipes pesquisam sobre um assunto,
apresentam em sala e os outros avaliam, dentro de critérios praticos e objetivos
da vida dentro e fora da escola”.

“Quando observamos evolu¢do na leitura dos alunos e o objetivo deles de por
exemplo, prestar o teste de carteira de motorista, ja pode ser realizado”.
“Realizei um bingo de palavras e avaliei a leitura. Obtive sucesso e os alunos
gostaram bastante. Prémio: pirulito”.

“Realizei uma brincadeira no quadro em sala de aula e eles gostaram muito. A
brincadeira envolvia numeros e eles gostaram da experiéncia”

“Sempre ter surtido um oOtimo resultado a pratica de corre¢do coletiva e
esclarecedora das verificagcdes bem como dos outros instrumentos de avaliacdo”.
“Trabalhar na EJA é um grande prazer, estou sempre de olho em meus alunos.
Como trabalho com textos significativos, uma avaliagdo que achei interessante
foi uma lista de metas que cada aluno escreveu para 2008”.

“Trabalho muito com musica, copio a letra, eles cantam e acompanham. Assim,
vou trabalhando a parte de ortografia, matematica. Eles gostam de jogos e
poesias”.

“Um aluno do colégio que esta trabalhando numa firma de limpeza.

Um aluno que foi tentar um emprego de zelador e s6 conseguiu ficar no emprego
porque foi capaz de produzir um texto”.

“Uma aluna me relatou que apoés anos de estudo conseguiu ler uma frase
completa sem ninguém interrompé-la e me agradeceu emocionada”.
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“Uma avaliacdo satisfatoria que obtive, foi no inicio do ano fazer uma auto-
avaliacdo dos alunos sobre o que eles esperavam da EJA, quais as suas
expectativas em relagdo a aprendizagem e pedi que sugerissem algumas
atividades que gostariam de executa-las.

“Uma experiéncia inesquecivel € vocé ver que seu aluno que nio "vé" (conhecer
letras, numeros, etc.) e apos alguns meses de convivéncia chega para vocé e
dizer: ‘Professora agora eu ja consigo fazer o meu nome e ler as palavras nas

L]

placas de propaganda’ .

“Uma experiéncia que me deixou orgulhosa foi quando fiz um questionamento
com meus alunos da EJA. E impressionante como eles sdo sinceros”.

“Visita ao espaco cultural (BNB) e o passeio ao centro de Fortaleza”.

As experiéncias apresentadas estdo de maneira geral centradas em atitudes praticas
avaliativas que permitem ao aluno sentir-se participe do processo de construgdo do seu
conhecimento, de sua aprendizagem. E uma relagdo centrada no sentido da cooperagdo, onde

todos sentem-se “felizes” pelas producoes realizadas, professores € alunos.
b

Sao destaques metodolégicos o portfolio, as visitas de campo, as atividades ludicas
contextualizadas, as leituras significativas, os novos arranjos pedagogicos frente ao ato de

“corrigir” e a organizacao do trabalho por projetos:

A Pedagogia de Projetos se coloca como uma das expressdes dessa concepgao
globalizante que permite aos alunos analisar os problemas, as situagdes e 0s
acontecimentos dentre de um contexto e em sua globalidade, utilizando para
isso, os conhecimentos presentes nas disciplinas e sua experiéncia sociocultural.
(ALVAREZ,1996, p. 29).

No que se refere a este ultimo, cabe ressaltar que consiste numa das opgdes metodologicas
adequadas ao trabalho com jovens e adultos, pois possibilita além do ensino interdisciplinar, dos
conteudos contextualizados, que os alunos se engajem nos avancos de suas aprendizagens,

desenvolvendo o protagonismo na construcao de seus conhecimentos.

Sentiu-se, entretanto, nos relatos a auséncia de experiéncias que contemplem as novas
tecnologias da comunica¢do no cotidiano da escola, o que denota que esta realidade ainda esta

distante das institui¢des escolares da rede publica municipal de Fortaleza.

A didatica da dialogicidade também ¢ explicitada nos relatos. Os professores demonstram
abrir espagos para que seus alunos reescrevam a historia de convivéncia com a escola, sobre uma

nova perspectiva, a da inclusao.
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Sobre os depoimentos, sentiu-se a possibilidade da escola (re)inventar-se e nela realizar a
(re) invengdo ou a invengdo da avaliagdo enquanto pratica fundante de um processo associado ao
desenvolvimento de novas aptidoes humanas, tais como as capacidades de decidir, analisar,
interpretar, arriscar, constatar, forjar hipdteses, realizar enfim, que leve o aluno a pensar critica e
autonomamente na mediagdo com o conhecimento. Sendo este, um grande desafio para a

educacao como um todo.

O questionario aplicado aos professores teve como objetivo central buscar elementos para
conhecer os perfis discente e docente, as concepgdes de avaliagdo na EJA e os elementos que
favorecem ou nao sua pratica, além de buscar situagdes exitosas que pudessem corroborar na
constru¢do de uma avaliagdo inclusiva. Visou ainda reunir subsidios teoricos que apontem se o
ato de avaliar praticado nesta modalidade de ensino sugere a pratica da escola democratica, para
todos, ou se pelo contrario, legitima uma “contra-pratica social”’, que marginaliza, mais uma vez

e historicamente, o aluno da classe popular.

Muitas das reflexdes apresentadas sedimentam-se ndo no interesse de uma critica
desenfreada e desconexa de significados, mas sobre o desejo da existéncia de uma escola
emancipada, a servico de todos e ndo so para alguns. E assim como para Brandao (2002, p.116),
esta pesquisa promove a que se conceba a possibilidade de uma educagdo publica popular, que
eminentemente nao poderad trabalhar de forma descontextualizada, mas sob as bases de novas

relagdes entre o poder do estado, do sistema escolar e da sociedade.

5.2 Resultados Coletados do Grupo Focal

5.2.1 SECAO A: Dados sobre o Perfil dos Alunos da EJA Entrevistados

Foram entrevistados para o grupo focal 06 alunos da EJA, de uma escola da Regional VI,
que funciona os trés expedientes, num bairro residencial. A respectiva escola atende
exclusivamente o nivel fundamental do ensino.

Um dos entrevistados, ora denominado entrevistado “A”, trabalha num grande
supermercado da cidade como empacotador e possui 60 anos, tendo se ausentado da escola por
45 anos aproximadamente, ou seja, aos 15 anos de idade, mas nunca repetiu seus estudos,

freqiienta a EJA 1. A entrevistada “B” possui 62 anos, trabalha com limpeza na Prefeitura de
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Fortaleza e ficou fora da escola 50 anos, repetiu seus estudos uma vez e freqiienta a EJA 1,
abandonou seus estudos aos 42 anos.. A entrevistada “C”, com 15 anos, freqlienta a EJA 111 e diz
nunca ter se ausentado da escola, mas que atrasou seus estudos mediante 03 repeténcias e nao
trabalha. A aluna “D”, EJA III, com 37 anos, ficou 21 anos fora da escola e parou de estudar aos
15/16 anos, ndo trabalha, e conta que repetiu algumas vezes seus estudos. O entrevistado “E” ¢
operador de maquinas de bordar, repetiu seus estudos algumas vezes, ficou fora da escola 19
anos, possui 37 anos, EJA III. Finalmente, a ultima entrevistada ¢ baby sister, EJA III, nunca
repetiu seus estudos, tem 16 anos, mas narra que ficou 07 anos fora da escola, tendo registrando-
se 0 abandono da escola aos 9 anos de idade.

Do computo geral, percebe-se a seguinte situacao: (04) entrevistados possuem dos 35 aos
65 anos, (02) entre 15 a 18 anos. Dos 06 alunos, os 04 dos alunos repetiram seus estudos no
minimo 03 vezes. Ficaram 05 fora da escola entre o periodo de 07 a 50 anos, 04 sao trabalhadores
e 02 desempregados.

Do exposto, pode-se concluir que o perfil tragado na pesquisa para o aluno da EJA, neste
bloco se confirma. E o aluno da EJA pertencente a classe popular, boa parte desempregado, vindo
de repeténcias, o que caracteriza forte tendéncia a baixa-estima e que esteve fora da escola para

atender as adaptacdes necessarias a sobrevivéncia.

5.2.2 SECAO B: Dados sobre a Evasio do Aluno da EJA

A respectiva secdo tem por objetivo identificar quais possiveis causas da evasdo na EJA,
desta vez sob a otica do aluno, para que se estabelegam as relagdes com os dados encontrados no
questionario do professor, objetivando-se identificar causas da exclusao escolar.

Ao serem questionados por que retornaram seus estudos, obtiveram-se as seguintes
declaragdes:

A: “Porque fica muito bom. Foi uma coisa que eu perdi, ¢ a falta mais que eu
sinto. E se tivesse estudo hd 10 / 20anos atrés..seria outro sr. X”.

B: “Eu voltei a estudar porque quando ia trabalhar, e eu me perdia muito quando
descia do onibus. Vou voltar a estudar pra conhecer as letras. Ai gragas a Deus
eu ndo me perdi mais porque ja sei as letras’.

C: “Voltei a estudar porque quero ser alguém na vida”.

D: “Achei que a escola ia me ajudar, ainda estou em casa, estou sem trabalhar”
E: “Eu trabalhei muito a noite trocando de turno, ai a empresa q estou agora me
deu um turno fixo.. ai agora estou trabalhando s6 de manha, o horario da noite
facilitaram pra mim. Eles acharam que eu tinha pouca leitura e que eu poderia
progredir mais. Ai eu voltei a estudar”.
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F: Quero ser alguém na vida com um bom emprego.

Constatou-se que, a busca pela escola estd relacionada as caracteristicas funcional e
pragmatica, ou seja, pelo que a escola tem a oferecer em conhecimentos ou possibilidades de
ascensao social.

A escola ¢ transformadora, observa-se no depoimento “A”, quando o entrevistado diz que
se tivesse estudado, seria outra pessoa. A entrevistada “B” manifesta buscar na escola o
aprendizado das “letras” para suprir uma dificuldade de seu cotidiano. Ajudar a ser alguém na
vida, a conseguir um melhor trabalho, ou mesmo a conseguir um emprego, sdo expectativas
latentes neste publico alvo.

Flagrante ¢ descobrir que o aluno ao buscar um emprego, lhe ¢ exigido um melhor
curriculo escolar. Entretanto, este mesmo empregador ndo possibilita que o aluno dé continuidade
aos seus estudos. O recurso ¢ aguardar o tempo da “espera” de um patrao, que possa realmente
compreender a problematica e colocar-se favoravel a questdo, flexibilizando horarios para que
este individuo estude. O que numa empresa, pode levar anos, encurralando o sujeito a manter-se

na mesma fun¢ao exercida.

O que os alunos da EJA esperam alcangar na escola?

A: “Eu espero mudar muito a minha vida ainda, procurar a paz que eu deixei pra
traz na esperanc¢a de melhorar”.

B:. “Pra mim, ja saber ler é muita coisa”.

“C” ndo respondeu a pergunta.

D:. “Eu ndo quero nada n20.S6 que aqui eu aprendo”.

E:. “A escola em si ndo tem o que dizer ndo. Porque pelo menos ¢ proximo da
casa da gente, pelo menos eu moro aqui do lado, dois quarteirdes. Pra mim ta
tudo bem. Tem nada, nada ndo”.

F: “Eu espero ter um bom ensino pra que no futuro eu possa ser uma boa
pessoa”.

Ricos sdo os elementos de reflexdo extraidos destes relatos. Em primeiro termo, o
entrevistado “A” aos 60 anos afirmar que pretende, na EJA I, “mudar muito sua vida” porque esta
aprendendo a ler e a escrever. A fala ¢ por demais significativa. Quais sdo as portas que este
aprendizado traz?

Buscam estes alunos, com a leitura e a escrita, possibilidades maiores do que a conquista
do ato de automatizar a codificagdo e decodica¢ao de letras. Deve contemplar, como ensina

Freire, a leitura da experiéncia de mundo do educando:
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O que ¢ que eu quero dizer com dicotomia entre ler as palavras e ler o mundo?
Minha impressdo é que a escola estd aumentando a distancia entre as palavras
que lemos e o mundo em que vivemos. Nessa dicotomia, o mundo da leitura é s
o mundo do processo de escolarizagdo, um mundo fechado, isolado do mundo
onde vivemos experiéncias sobre as quais ndo lemos. Ao ler palavras, a escola se
torna um lugar especial que nos ensina a ler apenas as 'palavras da escola’, e ndo
as 'palavras da realidade'. O outro mundo, o mundo dos fatos, o mundo da vida,
o mundo no quais os eventos estdo muito vivos, o mundo das lutas, o mundo da
discriminacdo e da crise econdmica (todas essas coisas estdo ai), ndo tem contato
algum com os alunos na escola através das palavras que a escola exige que eles
leiam. Vocé pode pensar nessa dicotomia como uma espécie de 'cultura do
siléncio'imposta aos estudantes. A leitura da escola mantém siléncio a respeito
do mundo da experiéncia, e 0 mundo da experiéncia ¢ silenciado sem seus textos
criticos proprios (FREIRE, 1991, p. 164).

A entrevistada “B”entretanto, e diferente de “A”, coloca limites ao seu aprendizado, em
outra palavras, ratificando a formacdo do ‘“habitus”, em Bourdieu(1983, p.60-61). A aluna
demonstra que lhe fora inculcada a crenga da impossibilidade da “ndo continuidade” dos estudos,
além da “conformag¢do” com o ato de manter-se estagnada em determinados estadgios escolares,
negando a possibilidade de construir novos conhecimentos, além da leitura e da escrita.

O “nao querer nada ndo” ¢ antagdnico a fala “mas aqui eu aprendo”. A entrevistada nao
tem grandes anseios frente a sua aprendizagem, mas reconhece seus avangos. O habitus se
apresenta nesta experiéncia enquanto subjetividade socializada (BOURDIEU, 1992, p.101).
Neste sentido, significa que, o habitus do “negar a possibilidade de progredir nos estudos” esta
interiorizado, posto que esta ¢ uma realidade mental subjetivada e construida no coletivo social.
Por outro lado, reconhece que: “na escola eu aprendo”.

O entrevistado “E” apresenta estar satisfeito com a devolugdo da escola em relagdo a seus
objetivos. Por outro lado, enfatiza a importancia da escola situar-se proximo de sua casa,
informagado que dé consisténcia aos dados trazidos pelo questionario.

Estudar para ser uma “boa pessoa”, o que de conteudo estd embutido na afirmativa? Ser
uma boa pessoa indica que a aluna espera da escola mais do que a obrigacdo de ensinar bem os
contetidos especificos, mas atuar em areas do comportamento, ou seja, ligada as questdes de
ordem moral e ética.Claro que a escola ndo ¢ a unica formadora no que se constitui a formagao
do carater humano. Mas ¢ sem margem de duvidas, a institui¢do responsavel pela sistematizagao
dos conhecimentos que dao sustentagdo a preparagdo cidada. Nesta direcdo, quais as

contribuicdes da escola na EJA? De que maneira o curriculo vem se organizando para subsidiar a
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formagao ético-moral? O que se extrai do depoimento da aluna ¢ a necessidade da construgdo de
projetos em educagdo cidada, incluindo tematicas contemporaneas, que facam parte do cotidiano
dos alunos, tais como a realizacdo de projetos em “educacdo para o transito”, por exemplo. Sabe-
se que o problema do transito no Brasil é cadtico e que boa parte dos acidentes na realidade,
poderiam ser evitados se os individuos buscassem uma convivéncia ética no espaco publico. Ha
que se discutir tematicas deste porte, de tal forma que condutas e comportamentos fossem
estudados para o aperfeicoamento da vida em sociedade.

Qual a maior dificuldade que os alunos da EJA encontram para retornar seus estudos?
Foram relatados:

A: “A maior dificuldade que ‘ tou encontrando € o problema de vista. Ha dezoito
anos atras, eu usava.. ¢ ha seis anos o médico disse que ndo adiantava usar mais
porque o problema ¢ cirurgia, catarata”.

B: “Eu saio de casa umas cinco horas, cinco e meia, retorno pra casa seis horas,
seis e meia ai ndo da tempo de pegar aqui..”

C: “ S6 tenho dificuldade mesmo na hora pra ler, s6 que eu tenho vergonha’.

D: “Tenho dificuldade na parte de escrever”.

E: “Nao tenho dificuldade ndo, depois que eu entrei de volta, que eu retornei a
estudar, eu aprendia mais que eu ja sabia, né?. Agora com o desenvolvimento do
passar do ano, a gente vai [...] eu acho que este ano eu tenho condi¢ao de passar,
vai depender s6 do professor”.

F: “Por causa que as vezes quando eu vou ler minha vista déi, me da dor de
cabeca e eu ndo consigo ler”.

Os entrevistados “A” e “F” apresentam pontos em comum “perturbacdes fisicas”. Esta ¢
uma questdo pouco discutida nas escolas. Nao raras vezes alunos sdo impedidos do acesso ao
conhecimento por demonstrarem alguma deficiéncia, seja no campo da visdo, audicdo etc.
Distarbios fisicos podem causar alteragdes comportamentais, seja no campo do interesse, na
dificuldade em aprender, e no caso dos adultos, onde a escola se configura na terceira jornada do
dia, este fator pode chegar a se constituir em causa de exclusdo escolar. O problema nao pode ser
entdo naturalizado. E preocupacio da escola, sim. Uma experiéncia interessante neste sentido ¢ a
do PRONERA, que distribuiu 6culos para seus estudantes assentados no interior do Estado do
Ceara.

As bases epistemoldgicas para que os professores possam detectar lacunas neste campo,
devem ser sanadas na formagao inicial, entretanto, cabe as respectivas secretarias de educagao dar

elementos para auxiliar os docentes em solugdes concretas neste campo.
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A aluna “B” identifica os horarios de trabalho como fator que interfere sem sua presenga
na escola. Este dado ratifica a “evasdo branca” existente, pois o aluno, muitas vezes cansado,
prefere retornar a casa que ficar sentado de duas a trés horas nos bancos escolares. Neste sentido
€ mais uma vez, a escola deve reconfigurar suas praticas, dentre elas e em especial a avaliacdo, de
forma que o ato de estudar se torne prazeroso para o aluno. E como mencionado, projetos que
envolvam a escola como um todo e que promovam a socializacdo do aluno, tais como aqueles
que sofrem o recorte da Arte-Educag@o.

As entrevistadas “C” e “D” identificam como maior dificuldade “aprendizagem”. Os
obstaculos neste campo denotam que devera ser, inicialmente realizada uma avaliacdo para que
se identifiquem os campos comprometidos, para que estratégias pedagogicas sejam organizadas.
E importante também localizar as barreiras que estejam impedindo o processo educativo em suas
multiplas dimensdes, seja no campo da interpretacdo, das deficiéncias ou limitagdes fisicas. Os
caminhos educacionais tracados deverdo buscar, dentre outras questdes, a flexibilizagdo do
curriculo, assim como metodologias que se adeqiiem ao acompanhamento, mediado pela fator
“tempo”. Quer dizer, em que momento o acompanhamento serd ministrado, tendo-se em vista
que o aluno da EJA nao dispde de tempo em casa para seus estudos. E imprescindivel ainda ao
docente, atentar quanto as questdes emocionais, evitando-se que se sedimente no aluno o
sentimento de que “o aprendizado nao esta dando certo”, ou o que em outras palavras significaria
o caminho para o “fracasso escolar”.

O aluno “E” declara ndo possuir maiores dificuldades, no entanto, manifesta que “este
neste ano terd condigdes de passar, mas que vai depender s6 do professor”. A fala revela a crenca
na figura do professor, o que significa a imagem forjada deste como ‘“centro” do processo
educacional. E interessante constatar que o aluno da EJA mantém vivo este arquétipo, advindo
provavelmente, de experiéncias anteriores. Transformar o professor “detentor do saber” em
“mediador” € processo longo. Neste sentido, o papel maior aqui ¢ do proprio professor, que
devera buscar uma didatica centrada numa conduta facilitadora, onde realmente se coloque como
o elemento co-participe da aprendizagem. E preciso disponibilidade para realizar tal tarefa, que
significa, dentre outras coisas rever valores, crengas, conceitos e em especial, praticas.

Quando questionados sobre quais foram as razdes para o abandono de seu curso, 0s

entrevistados se manifestaram conforme o que se segue:
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A: “O que eu aprendi eu achava que era o bastante. E ndo teve pessoas que
comentasse..porque ali, a gente pensava, aos 15 anos, jovem, que a vida ia ser
ali, naquela fazenda. Ali a gente tinha tudo. Entdo, ali era minha vida.[...]..
agora, largar mais ndo”.

B: “Eu abandonei quando eu era crianga porque eu quis mesmo. Minha mae que
mandava eu para o colégio. Eu saia pra casa e ndo ia para o colégio, dai passou-
se o tempo..agora largar nao”.

C: “Quando eu estiver na oitava série eu desisto. Ai eu vou ser de maior e vou
fazer o que eu quero”.

D: “Eu sempre penso assim, né, em desistir. As vezes, eu fico pensando, que nio
vale a pena mais ndo..ai eu fico querendo desistir”

E: “Eu se eu chegasse a sair do emprego e eu entrar noutra firma eu vou ter que
deixar de trabalhar porque eu vou trabalhar a minha profissdo eu fico mudando
de turno. Eu trabalho um horario de manha, outro horario tarde e outro horario
noite. Ai a empresa ndo vai deixar que eu fique s6 num horario, que nem a que
eu ‘tou. Eu so6 “tou num horario fixo. Mas as pessoas que ja trabalham em
outros horario, as vezes quer trabalhar no horario que eu tou.Mas como eu ja sou
um bom funciondrio na empresa e tenho mais tempo de servico que os outros ai
eu conversei com o meu patrao e ele permitiu que eu estudasse conforme que eu
ndo prejudique a empresa e nem os companheiros de trabalho”.

F: “Eu nunca abandonei a escola. Eu entrei ano passado, porque minha mae
nunca pode me colocar na escola, por causa que ela ia trabalhar e eu tinha que
ficar com a minha irma e meu pai também trabalha e s6 eu ficava em casa com
ela e minha irm3, ela é a cagula”.

O entrevistado “A” morou até os quinze anos numa fazenda, e abandonou seus estudos
porque segundo o mesmo, “ali tinha tudo”. Entdo, por que buscar na escola o que ja encontrara
em outros espacos de vida? A aluna “B” também manifesta 0 mesmo, revelando ambos que, a
escola esté dissociada da vida.

A aluna “C” € menor de idade, e ja projeta um abandono escolar para seu futuro. O “fazer
0 que eu quero” descortina a subjetividade do desejo de “ser adulta”, cuidar de si, bastar-se.
Provavelmente ai, presente a idéia do emprego, de manter-se e nesta linha reflexiva, a escola €
um apéndice, ou seja, desnecessaria aos seus planos.

“D” manifesta a permanéncia do pensamento de abandono escolar, provavelmente
vinculado as questdes de aprendizagem observadas no item anterior, quando diz ter dificuldades
para escrever. O relato denuncia que, os obstidculos encontrados neste campo sdo fatores
principais para a evasao escolar.

A aluna “F” nunca quis abandonar seus estudos. As condigdes sociais impediram que o
fizesse. Aqui esta clara a questdo de infra-estrutura, quer dizer, ndo existe um suporte de creches
para que as familias das classes populares possam realmente colocar seus filhos menores na

escola. A caréncia de politicas publicas de assisténcia social retiram da instituicdo escolar duas
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criangas, a primeira da educagdo infantil e a segunda, que por ter que assumir fungdes de pajem,
abandona o fundamental, encorpando assim as estatisticas da EJA.

O aluno “E” viveu a experiéncia de exclusdo dos bancos escolares por conta do trabalho.
Muitas empresas hoje ja resolveram esta questdo, criando cursos em seus proprios espagos de
labor. Esta ¢ uma das alternativas postas. Por outro, lado, a ganancia, o subjugo da “mais valia”
tornam o individuo escravo de um circulo vicioso: ele ndo tem um melhor emprego porque nao
tem escola, e ndo tem escola, por ndo ter um emprego que lhe garanta as condigdes de freqiiéncia.

Os relatos denotam que, a evasao escolar esta atrelada as seguintes varidveis: a escola esta
dissociada da vida, a idéia de que ter um emprego dispensa a experiéncia escolar, as dificuldades
na aprendizagem, a relacdo capital-trabalho (que ndo flexibilixa tempos e espagos para que o
aluno continue seus estudos) e a caréncia de politicas publicas para a educagdo infantil Logo, a
evasdo escolar na EJA sofre inimeros recortes, ndo podendo o aluno ser responsabilizado sobre a
mesma.

O interessante ¢ que, as informacgdes extraidas dos alunos, ratificam os dados encontrados
nos questionarios dos professores. Frente a realidade descortinada, o que se sugere € um projeto
macro, onde todos os sujeitos envolvidos na EJA possam refletir e buscar solu¢des sobre este
desafio historico, o de garantir a permanéncia do aluno na escola, a inclusdo escolar com foco na

qualidade da aprendizagem.

5.2.3 SECAO C: Dados sobre Rela¢io Escola-Aluno

A se¢do de dados sobre a relagdo escola-aluno tem como objetivo identificar a visdo que o
educando possui da escola, como se sente ambientalizado. Busca em especial, verificar a forma
como a escola tem realizado o papel de formar homens e mulheres autonomos, conscientes e
construtores de sua historia e da cidadania.

Ao serem questionados sobre quais os aspectos que julga positivo e negativo na escola,

obtiveram-se as seguintes respostas:

A: “Na escola..prda mim tem nada ruim ndo eu ‘tou adorando a escola, tanto que
quando eu saia tarde e chegava aqui as sete e meia e as aulas ja tinha comegado.
Pra mim o que estd faltando na escola é que a gente pudesse sentir mais
seguranca.”
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B: “Eu tenho uma professora que eu adoro, e adoro a minha professora, ave
maria, eu ndo queria nunca sair dela. Eu também..melhorar a seguranca.”

C: “O que eu gosto mais ¢ da minha professora. S6 a segurancga.”

D: “A professora ensina bem, agora falta o interesse do aluno, é o que eu vejo
[..] a professora é ensina mesmo, tira a divida da gente. Agora, a seguranga ¢
importante na escola”.

E: “Pelo que eu vejo dos professores acho que ndo tem ninguém que tenha dizer
nada ndo. [...]. No momento o professor que ensina a gente ¢ muito bom [...]. A
diretora ela ndo tem aquelas coisas que de agredir a gente, ela conversa, tenta
botar todo mundo em ordem, tipo vir todo mundo de farda, essas coisas assim,
isso ¢ interessante, c€ sair de casa e vir fardado, ja ta dizendo que cé ta indo pro
colégio, cé€ ta indo estudar. Ai as vezes ela diz uma coisa, as pessoas ndo aceita.
Isso ¢ coisa de aluno. Em termos de coisa assim que a gente precisa, tipo a
merenda, a merenda da gente, vamos supor..a gente ndo tem recreio. O horario
da gente é direto, e quando a gente chega, a gente merenda.Mas as vezes a
merenda ndo ¢ tdo boa quanto era pra ser. A gente somos trabalhador. A gente ja
esta estudando as vezes porque a gente ja trabalha até uns horarios [...] ja chega
em casa cansado as vezes nao da tempo de fazer nada, j4 vem direto pr6 colégio
[...]a gente chega no colégio as vezes ndo tem nem agua pra beber direito, que as
vezes ja faltou dgua ai uma vez ou outra € coisa que a gente conversando a gente
ajeita. A gente fala com a diretora ela vai 14, da um jeitinho, qualquer jeito ai,
chega agua [...] melhorar, o policiamento, a gente ndo vai horario até mais tarde
porque, porque a diretora fica com medo de acontecer uma coisa ou outra [..]
vamos s até nove horas]...] ja fizeram uma reunido ai e ¢ até nove horas [..] diz
que tinha denuncia, que ia invadir, o telefone tocava o vigia dizia que ia invadir
[...] ai liberavam a gente mais cedo”.

F: “Eu gosto muito do meu professor, ele ¢ muito legal. Como todo mundo
disse, seguranca. Porque mataram um colega de classe, do professor x, mataram
da menina ali do EJA II hoje, mataram um colega da sexta série.”

Todos os alunos frente a questdo encaminham o foco para o “professor”, apesar deste
sujeito ndo ter sido mencionado na pergunta. Existe neste ponto algo significativo, a imagem que
o professor tem para o aluno da EJA. E notoria a hierarquia da relagdo, posta na forma respeitosa
como o aluno enxerga o docente. Mas o fator que mais incide, ¢ o carinho expresso nas falas. A
comunicacao existente denota que predomina um clima de maior afetividade na EJA do primeiro
segmento. Este clima faz parte da cultura escolar. Observa-se a inten¢@o dos professores de criar
um espago afetivo onde o aluno sinta-se seguro, acolhido. Identifica-se que a formacao deste
ambiente ¢ muito similar ao que se encontra no inicio da escolariza¢do na primeira infancia.

O afeto ¢ sem duavida imprescindivel na relagdo professor-aluno, pois ¢ facilitador do
processo de ensino aprendizagem. Além disso, a sociedade exige que hoje formemos individuos
sensiveis, capazes de pensar coletivamente de forma que se viva contemplando a existéncia do

outro:
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Se quisermos ter cidaddos capazes de viver, construtivamente, no presente
mundo em mudanca caleidoscépicas, s6 os teremos se nos dispusermos a fazer
deles aprendizes auto-estimulados e auto-iniciados (...) Esta espécie de aprendiz
se desenvolve melhor, tanto quanto sabemos, num relacionamento pessoa a
pessoa que promova, que facilite o crescimento (ROGERS, 1987, p. 130).

Por outro lado, as falas podem detectar que o aluno da EJA ¢ enxergado sob a 6tica de um
certo assistencialismo, do que precisa de cuidados especiais ¢ neste sentido, ha que se ter o
cuidado de ndo direcionar este afeto para atitudes sentimentalistas, e que passe a relagdo a ser
infantilizada, de forma que sejam podadas as oportunidades do aluno da EJA desenvolver a
autonomia e o protagonismo.

Um ponto também expressado pelos alunos é sobre a questdo da “seguranga”. E notdrio
que a violéncia toma grandes propor¢des nos principais centros urbanos e que a escola recebe o
impacto deste problema. A escola sente-se insegura e ha que se buscar medidas preventivas para
a garantia da escola enquanto espago formador do exercicio da cidadania. Entretanto, a violéncia
¢ conjuntural e muitas vezes protagonizada dentro e fora dos limites da escola. O problema ¢
como um “polvo”, com inumeros tentaculos: a questdo do jovem desmotivado, e que ndo vé
perspectivas de futuro; o mote das drogas; o preconceito de raga, de género enfim, a tematica
requer iniciativas em varios niveis de acdo. Entretanto, este ndo ¢ um problema que se resolve
somente com a familia e a comunidade escolar, mas sdo estes, sem duvidas, os pontos de partida,
para que dai se fagam as pontes com o Estado. E mister buscar mecanismos de defesa, dentre
eles, favorecer que a comunidade escolar discuta o problema amplamente, de forma que se
implemente um programa de seguranca para toda a escola, evitando-se mecanismos paliativos,
tais como a liberagdo antecipada dos alunos das aulas, ou da escola transformar-se em um
ambiente repressor.

O aluno “E” apresenta diversos elementos que denotam que a escola na EJA ainda precisa
de um atendimento direcionado especificamente ao seu publico alvo, dentre eles, destaca os
problemas da “merenda escolar” e da caréncia de infraestrutura, tais como a “falta de dgua”. A
escola observada tem um bom ambiente, tem salas amplas, ¢ bem cuidada, mas os problemas
deflagrados podem realmente impedir que o aluno continue estimulado a freqiientar seus estudos,
apos uma dura jornada de trabalho. O horario da merenda ndo funciona somente como apdio

nutricional, mas como um momento de reposicdo de energias e de socializacdo com demais
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alunos da escola, logo, cumpre o objetivo de fixacdo do educando na EJA, sendo imprescindiveis
cuidados maiores com esta rotina.
No referente a socializagdo com demais colegas, todos os alunos narram que os menos

interessados atrapalham as aulas, o aluno “E” enfatiza:

“La na classe que eu estudo o professor ndo tolera muito esses ai nao (referindo-
se aos alunos que porventura atrapalhem) muito ndo, porque s6 atrapalha eles]..]
e depois eles s vai pensar quando tiver a idade que a gente tem..”.

[13

A expressdao “.. so vai pensar quando tiver a idade que a gente tem” denota que os alunos
a qual “E” se refere sdo os mais jovens. Deflagra “E” o caminho provavel dos “indisciplinados™:
a evasdo escolar. A questdo do desinteresse pela escola parece maior frente ao publico mais
jovem da EJA. Fato constatado nas proprias entrevistas do grupo focal, quando uma das alunas
declara que assim que completar 18 anos pretende largara seus estudos. Percebe-se claramente o
maior compromisso com o estudo dos alunos que ja vivenciaram o tempo maior de exclusao,
ficando para os mais jovens as experiéncias relatadas. A questdao €: como a escola pode tornar-se
atraente para estes jovens? O que esperam dela? O mundo do trabalho é mais encantador que a
escola, assim como os inimeros estimulos da atual cultura. Os recursos em comunicagao
provocam a criagdo de novos espacos de aprendizagem, tais como cybers, internet, enfim, a
sociedade “pedagogizou-se” ampliando o abismo existente entre o mundo la fora e a escola
publica, principalmente, que nao dispde de recursos para dar conta da “concorréncia” em
estimulos positivos que mantenham este aluno nos bancos escolares.

Complementando esta discussao, ao serem questionados sobre o que acham das condicdes
fisicas da escola (sala, banheiros, cantina etc), todos dizem que as salas sdo ventiladas, mas que o
ventilador faz “zoada” e quando o professor fala, tem que desligar. Os banheiros masculinos ndo
tém descarga e torneira. O mesmo no feminino. Os alunos também ndo zelam pelo ambiente,
relatam: “Se der um aperto passa vergonha”, sem papel higiénico ou sabonete, diz “C”. E ainda
acrescentam que a cantina funciona até as sete da noite, quem chega depois das sete ¢ meia nao
merenda, diz “D”. A aluna “C” gostaria que o lanche acontecesse até as sete e meia da noite.

De fato, as questdes estruturais sdo inumeras. A escola ndo esta acompanhando o
desenvolvimento tecnologico, ndo dispde de recursos pedagogicos que déem suporte a
planejamentos de aulas prazerosas, além das lacunas apresentadas frente as condigdes fisicas

basicas. Os dados remetem a reflexdo de que a EJA ¢ educagdo de “segunda” linha.
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A aprendizagem na escola vem sendo satisfatoria?

Todos os alunos narram estar felizes com o que vém aprendendo, mas que ndo sabem

r

pontuar o que realmente é este aprendizado. Quando questionados sobre o que gostariam de

aprender para vida na escola, seja no campo individual ou para o profissional, responderam:

A: “Eu quero ¢ ter mais conhecimentos, porque a pessoa sem estudo € cego [...]
eu me acho muito humilde, porque aqui eu estou na alfabetizagdo [..] eu estou
comegando de ‘zero’[...] o que eu ja passei [...]Jeu ndo quero que os meus filhos
passem o que eu ja passei s6 quero o melhor]...] porque a falta de estudo, eu ja
perdi muita oportunidade boa.”

B: “Nada ndo. O ensino aqui ¢ muito bom.”

C: “O que eu queria aprender, eu ja ‘td aprendendo.A ler. a escrever..”

D: “Eu queria mesmo era aprender a escrever para o trabalho [...] Como eu falei,
aprender mesmo..a leitura e a escritura, que eu ndo tenho. Eu queria ser uma
pessoa assim, de pegar assim um papel e escrever.. essa ¢ a vontade. Eu parei
meus estudos na sétima sérief...] e ainda essa dificuldade.”

E: “A gente tendo pelo mesmo o primeiro grau, né? Chegar num canto a gente
tem ao mesmo um comprovante que tem ao menos o primeiro grau que ai tem
muitas empresas [...] quero ao menos chegar 1. Por isso estou dizendo, que este
ano eu fiz tudo, né? Nao faltei nenhum dia pra ver se eu conseguia passar, pra
poder chegar na outra série, pra ver se d4 mais incentivo ainda [...] se o colégio
tivesse a0 menos o segundo grau, pra gente continuar aqui mesmo, porque se a
gente quiser estudar que nem meu professor tava falando, se a gente quiser, se eu
quisesse talvez, se eu passasse aqui e quisesse continuar os estudos pra terminar
rapido, a eu tinha que sair do colégio,e pra ir pra outro colégio gente tem que
sair daqui [...] e isso ndo sou s6 eu, mas tudo o que esta na EJA III [...] aqui se
torna mais rapido, ¢ mais perto[...Jtudo aqui mora proximo[...] Eu sou doido pra
fazer curso. S6 que eu nao fago curso[...] Eu ja sou meio metido com esse
negdcio de maquina costura, porque minha familia todinha € costureira, e eu
também trabalho com bordado[...] Eu ja sei um pouco sobre o negdcio de
costura, eu queria fazer curso[...] Mas eu acho assim, se eu chegar 14 eu vou ter a
teoria, mas a leitura, eu ndo t6 ainda a altura dela pra poder fazer esse cursol...]
quando eu passar de série, eu vou comegar a fazer né.”

F: “Como ele diz, era pra aqui ter o primeiro ¢ o segundol...] dava pra gente
continuar aqui. [...JQuando se vai procurar emprego, ja pergunto logo, vocé fez
curso, tem o primeiro grau concluido. Nés diz, ndo, entdo ndo aceita [...] Por
exemplo, computa¢do, aqui na escola. Como eu acho que alguns alunos ja sabem
né, porque que tem Lan House, passa o dia na lan house. Eu também passo o dia
na Lan House. Depois que eu chego do trabalho, vou direto pra Lan House. E
tendo o curso fica mais facil.”

O aluno “A” diz que espera que seus filhos ndo passem pelo que ele passou, ou seja, o
tempo longe da escola. Ele diz que perdeu boas oportunidades de trabalho por conta da falta de
seus estudos. E neste sentido é que se preocupa com seus filhos. Mas ndo narra, assim como a

aluna “B”, o que gostaria de aprender a mais na escola, além do que ja vem aprendendo. E
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importante recordar, que os entrevistados possuem a maior idade do grupo e que, portanto e neste
sentido, podem ter perdido de certa forma o interesse pelo que a escola pode vir a oferecer, ou
mesmo, faltar-lhes a visdo do que poderia ser acrescido em suas experiéncias escolares. Do
mesmo modo “C”, que apesar de bem mais jovem, 15 anos, parece estar conformada com a
aprendizagem que recebe da escola.

Os alunos “D” e “E” denotam a relagdo da escola com o mundo do trabalho. Percebe-se
nitidamente que os alunos da EJA tém maior clareza que os educandos da educacdo basica, sobre
a reciprocidade que existe na relacdo escola-trabalho. “D” quer aprender a ler e escrever para
atender as premissas de seu emprego, diz que parou seus estudos na sétima série e ainda nao
domina o processo de leitura e escrita. A questdo ¢: uma aluna que cursou até a sétima série.
Sétima série do ensino fundamental e que ndo domina a leitura e a escrita!! Naturalmente, seu
retrocesso para a EJA do primeiro segmento foi em decorréncia desta constatacdo. A aluna
passou por um sistema, foi aprovada. Mas nao possui as habilidades minimas. Como conseguiu
esta aluna um “quase” diploma de conclusdo do ensino fundamental? E o que significa ter
concluido a sétima série sem saber ler e escrever? As garantias dadas pela legislacdo sobre a
universalizagdo do ensino fundamental, acontece de forma escamoteada. A aluna faz parte de
estatisticas, ou seja, compde os niumeros de alunos que concluiram o ensino fundamental, mas ¢
de fato analfabeta funcional. A avaliacdo da aprendizagem vem nesta dire¢do, servindo como
ferramenta para encobrir a realidade dos fatos, ou seja, alunos estdo sendo aprovados, sem ter
cumprido as etapas basicas no processo de aquisi¢do dos conhecimentos.

O aluno “E” tem maior consciéncia quanto ao papel da escola. Ele reconhece que
necessita de um diploma para colocar-se melhor no mercado de trabalho, deflagra a importancia
da leitura e da escrita para realizar cursos de extensdo necessarios ao seu aprimoramento técnico
e sugere ainda a idéia de que a escola implemente o ensino médio para que ele, aluno, possa dar
prosseguimento a seus estudos.

A aluna “F” também manifesta seu interesse para que a escola mantenha o ensino médio,
mas acrescenta que sente falta de aulas de computacao, e que apesar de ja utilizar recursos em
cybers ela necessita do aperfeicoamento. Neste sentido, reconhece que o papel da escola ¢
também o aprofundamento dos conhecimentos prévios dos alunos, seus saberes e transforma-los

em conhecimentos cientificos.
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Nesta questdo, boa parte dos alunos deixa claro que, precisam da escola, que a escola
corrobora para que tenham melhor colocagdo no mercado de trabalho e a0 mesmo tempo, que €
preciso avancar nos diferentes niveis de ensino.

O bloco em questdo denota que o aluno da EJA coloca expectativas positivas sobre a
escola. Gosta de freqiienta-la por diversas razoes, dentre elas, os colegas e os professores. Apesar
de que se identificou um predominio de uma visao maternalista frente a forma de tratamento com
os alunos. Os educandos manifestam que se incomodam com a falta de infra-estrutura, mas
mantém uma postura passiva sobre a mesma, num sentido de conformacdo, como se a
responsabilidade para que os recursos se fagam cumprir fosse somente do grupo gestor ou dos
Orgaos responsaveis.

A escola ¢, portanto, para o aluno da EJA o lugar, ou seja, onde aprende, onde busca
socializar-se. Identifica nela a possibilidade de avangar na escala social. Quer continuar seus
estudos, querem cursos de extensdo na escola. Querem merenda escolar, seguranca, condi¢des
fisicas para realizarem seus estudos. Os alunos tém consciéncia do caminho a seguir, do tempo

perdido e de que ndo desejam a mesma estrada para os entes queridos.

5.2.4 SECAO D: Dados sobre Avaliacio da Aprendizagem

A se¢do D teve por objetivo vislumbrar as concepgdes de avaliagdo dos alunos da EJA. A
idéia era a de constatar o que entendem pelo conceito, 0 que pensam a respeito, mas em especial,
se a avaliacdo € responsavel pelo abandono escolar.

Desta forma, iniciou-se a entrevista com a pergunta: “Para vocé€, o que significa
‘avaliar’”?

A: “Depende da avaliagdo [...] o que eu fago, [...] sou normalmente avaliado por
todos. Tudo o que vocé estd fazendo hoje, principalmente o publico, estd sendo
observado [..]”

B:”Quando sabe fazer a prova, ai ¢ avaliar]..]

C: “Avaliar ¢ quando a pessoa se da bem assim na prova. A professora avalia
vocé muito bem, vocé assim nas notas tudinho, tirar um dez ¢ muito bom...”

D: “E o que eu acho ¢ assim [...] pra ver se ele sabe escrever, que ¢ importante
[...] pela leitura, que ela propria exige ( referindo-se a professora) as vezes nao
sabe ler, ai ela vai avaliar o aluno pelo que ela ta ouvindo,né? O aluno 1€ no
ditado, e dizer..descobrir o erro ¢ se ele sabe escrever...”

E: “Avaliar é quando no trabalho e vocé [...] tipo quando vocé a gente faz um
teste, uma coisa assim e vocé€ vé o patrdo chegar pra voc€ e o professor mesmo e
dizer foi bem feito, que vocé tirou tipo um bom, um dez, ou uma coisa assim
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parecido. Ai isso ai é uma avaliagdo. E o que vocé..o seu desempenho que vocé
fez. Tipo um emprego ou entdo no colégio[...] e ai vocé dizer o que é que vocé
foi comparado com o que, vocé tirou isso, vocé€ ganhou isso, que nem onde eu
trabalho, muitas vezes eu ganhei varios prémios, porque ele dava uma meta pra
vocé cumprir € eu cumpria e isso ai era uma avaliacdo do que eu era capaz de
fazer.

F: “Avaliar é como ele disse, quando vocé faz uma prova, que vocé tira boas
notas, que vocé aprendeu, do que vocé soube explicar, avaliando vocé...”

Os alunos “B, C e F” declaram que a avaliacdo estd eminentemente ligada a prova, ou
seja, avaliar ¢ nestes depoimentos realizar testes, participar de medidas. A prova, como
instrumento isolado de outros recursos, cria hierarquias que tem como objetivo a medi¢do da
exceléncia, ou como afirma Perrenoud (1999, p.12): “ [...] os examinadores (professores), criam
variacdes que se referem mais a escala e ao principio de classificagdo do que as variagdes
significativas entre os conhecimentos ou as competéncias de uns e de outros”. Avaliar neste
contexto € escalonar.

Os alunos “A e E” ja possuem uma compreensao mais ampla de avaliagdo. Entendem que
a avaliagdo faz parte do cotidiano e que interpenetra a vida. Por outro lado, e em especial no que
se refere aos alunos “D e E”, a avaliagdo esta sempre relacionada a um juizo de terceiros, ou seja:
existe um alguém que avalia. No caso de “D”, narra este que a professora avalia o ditado e diz,
“se o aluno errou ou ndo”, para que ela, professora, mensure as habilidades de ler e escrever.
Identifica-se nos discursos a avaliagdo como pratica delegada a outrem e nao de si, sobre si. Ha
um descarte da avaliacdo enquanto processo de auto-conhecimento. Na escola, se ¢ observado
pelo professor que avalia, no trabalho, pelo patrdo (como informa “E”) e assim
consecutivamente. Ou seja, a avaliagdo se resumiria no exercicio da “observagdo”, de terceiros,
com vistas a formacao de um julgamento de valor.

Dando-se continuidade a discussdo, perguntou-se aos alunos se ja haviam participado de
alguma avaliacdo, como sentiram a experiéncia e se a avaliagdo promove o medo. Encontrou-se o

seguinte:

A: “[...] tenho medo de fazer prova, eu fico nervoso porque pra mim vai chegar,
ndo vou responder certo, ndo vou estar respondendo correto. Sempre tem aquele
medozinho.”

B:“[...] da prova eu fico me tremendo e ndo sei como é que eu vou fazer aquela
prova.Meu medo ¢ ndo saber fazer.”

C: “[...] na prova eu fico nervosa, fica se tremendo, s6 ndo falta pegar no
lapis.Meu medo ¢ de ndo ser aprovada.”

213



D: ...[...] prova foi bom pra mim. Tirei nota dez em Matematica.[..] Meu medo ¢
ndo responder certo.”

E: “[...] esse ano minhas provas foi tudo boa.Todas as nota o professor deu dez
pra mim, por isso que isso ai também incentiva a gente porque eu também estou
me esforgando pra chegar 14 onde eu quero e ai tem que tentar fazer o que tem é
pra ser feito[...] em Historia é que eu fico meio assim, mas eu pensei, fiquei com
medo que da ultima vez que ele fez a prova de Historia, fez s6 dois testes|..]
quando eu cheguei assim no outro dia pra receber a prova..tirei dez[...] Quando
vocé vai fazer uma coisa que vocé nao ta vendo [...] a prova que ele fez foi
assim, hoje vocé faz a prova todinha, testa aqui e quando for amanha vocé vai
fazer sem vocé ver nada, s as perguntas que esta feita na prova. Ai vocé vai ter
que responder o que esta ali, tem que se lembrar ai ndo consegui [...] Meu medo
¢ de vocé, assim [..] se ndo fizer direitinho vocé ha de tirar uma nota baixa, e
aquilo ali ndo vai favorecer vocé. E como o professor diz , se vocé tirar uma nota
baixa, ndo ha de ser favorecido..

F: “[...] logo no comeco, por conta de uma colega eu sé tirava notas baixas,
porque ndo prestava atencao nas aulas. Agora do meio do ano pré cé sé tiro dez,
oito ¢ nove [..] tenho medo de errar, tirar um zero. Mas eu nunca errei. Meu
medo ¢ do erro..”

O interessante nas respostas dadas ¢ que todas as experiéncias recordadas tiveram a prova
como “0” momento especial. O medo da avaliagdo foi o grande vildo. Avaliar ¢ mesmo realizar
provas.

Percebeu-se que a questao talvez tenha sido comprometida com a pergunta se a avaliagao
promoveria “medo”, pois os alunos registraram em suas mentes este ultimo aspecto. Entretanto,
era necessario que a questdo do “medo de avaliar” fosse mencionada, para que o exercicio da
maiéutica despertasse pontos nao revelados, caso a pergunta nao tivesse sido direta.

O medo da prova deixa o aluno nervoso, nubla a reflexdo, impedindo-o de realizar as
questdes, inibe inclusive as fun¢des motoras (como no relato da aluna “C”), desperta o receio do
fracasso escolar, de tirar notas baixas. Mas as questdes postas estdo concentradas realmente no
instrumental “prova”? De fato a prova ¢ somente um pretexto, o que estd oculto nas falas ¢
mesmo € mais uma vez o conceito que o aluno tem de avaliacdo. E onde ele forma este conceito,

na propria escola. E como vencer este medo? Bem, se a escola criou o “monstro”, que trate de

educa-lo.

E responsabilidade da escola possibilitar o bom desempenho de seus alunos. O medo de
ser avaliado na EJA ¢é bem diferente do processo que acontece no ensino regular, pois nao se
resume a simplesmente sentir-se desconfortivel frente a0 momento de fazer uma prova. E de
fato, sentir-se em situagdo de risco, pois o aluno ndo tem mais tempo a perder. Significa fracassar

de novo. Nao se trata aqui de banir a prova do cotidiano escolar, como o realizado por muitas
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instituicdes, mas cabe a escola realmente quebrar as barreiras conceituais, buscando realmente
assumir novas posturas frente a pratica da avalia¢do, de forma que esta seja enxergada enquanto
momento de crescimento, responsabilidade frente a si e satisfagdo. Entendé-la de fato como meio

para subsidiar que as potencialidades dos alunos realmente sejam “desencapsuladas”.

Mas os alunos largariam a escola por conta da avaliagdo escolar? Esta questdo ¢ o

principal norte da pesquisa. Os alunos declaram que:

A: “A tinica coisa que pode me afastar da escola agora é o problema de vista,
porque enquanto eu enxergar, ¢ a minha intengdo € recuperar brevemente [...]”
B: “O que me tiraria eu da escola, € porque eu ja sou de idade, né? Af eu ..um
pouco mais e sigo pra frente.”

C: “Eu ndo sairia ndo da escola ndo (referindo-se a avaliagdo), s6 quando eu
completar os 18 anos...” ( refere-se a que ela mesma a tiraria da escola).

D: “Nao, eu continuava..[...] ficar em casa as vezes (referindo-se a que a
preguica poderia tira-la da escola e ndo a avaliagdo)”.

E: “A avaliagdo, a prova nio tem nada a ver ndo. Tem gente ai que passou este
ano, ai quando vem estudar de novo s6 porque vai pro sexto ano volta pro EJA.
Tem aluno ai que td no EJA I vai pro EJA II, volta pro IV. Ja teve isso aqui.
Aluno que tava [...]Tem uns que ta no EJA I, eu conhego gente que era com a
gente no EJA III ai, e ndo ta. T4 no II, no I..por ai, onde eles ta eu ndo sei.. mas
isso ai, essa avaliagd@o ai ..ndo importa ndo,porque se vocé errar um dia..o erro é
humano [...] s6 se eu saisse do meu trabalho. Se eu saisse do meu trabalho [..] o
certo eu vou atras doutro, se conseguir outro no mesmo horario eu fico
estudando, agora se eu ndo consegui eu tenho que sair, porque..na minha
profissdo eu tenho que fazer trés turnos...”

F: “A avaliacdo ndo. Poderia ficar pela pregui¢a, porque ¢ muita preguica de vir
pra escola. Hoje eu tava com tanta pregui¢a que eu dormi na cadeira, ndo vi nem
o professor da aula. O que poderia tirar da escola, a preguica e também as vezes
eu tenho medo de vir 14 do Guajeru pra ca [...] Eu moro pertinho..mas..”

Os alunos sdo unanimes ao declarar que ndo sairiam da escola por conta da avaliagao.
Mas confidenciam suas razdoes. O aluno “A” preocupa-se com o problema da vista, “B”
considera-se em idade avancada, “C” ja projeta o abandono escolar aos 18 anos, “D” e “F” dizem
que a “preguica” as tiraria da escola e finalmente “E” delega ao trabalho a causa de uma possivel
desisténcia. As falas confirmam os dados extraidos dos questionarios dos professores. Todas ja
foram discutidas em itens anteriores, mas existe um ponto significativo na questdo, que esta
colocado no relato de “E”, no trecho em que diz : “ [...] tem gente ai que passou este ano, ai
quando vem estudar de novo s6 porque vai pro sexto ano volta pro EJA. Tem aluno ai que t4 no
EJA T vai pro EJA 11, volta pro I'V. Ja teve isso aqui. Aluno que tava [...]Tem uns que ta no EJA I,

eu conhego gente que era com a gente no EJA III ai, e ndo ta. Ta no II, no I..por ai, onde eles ta
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eu ndo sei..” A impressao que se tem ¢ a de que, existe um “samba” de entra e sai do aluno nesta
modalidade de ensino. O aluno entra, fecha um ciclo, fica fora da escola, retorna, retrocede,
abandona, retorna, ndo da conta do feito, enfim, quais estratagemas a escola deve munir-se para
realmente classificar estes alunos de modo que avancem em seus estudos? Como deve ser
realizada a manutencdo dos conhecimentos, de forma que o aluno, mesmo que abandone seus
cursos, possa dar continuidade no ponto em que parou? Nao seria o caso das escolas fazerem uso
de sua autonomia pedagogica e organizarem turmas de aceleracdo, em carater temporario, como
classes de passagem, para que os alunos pudessem recuperar o ritmo proprio de trabalho e
reingressar nas classes de origem, regularizando distor¢des escolares? A aceleragdo de estudos ¢
uma metodologia que naturalmente deve ser cuidadosamente analisada por cada institui¢do
escolar e adaptada a realidade, mas possui finalidades e fungdes especificas, e que tem a priori,
funcao reparadora.

Como acontece a avaliagdo na sala de aula? A questdo buscou elucidar o cotidiano, o

“modus fazendi” da avaliagdo no seio da escola. Foi declarado que:

A: “Tem dificuldade de dizer como elas sdo, sdo poucos, poucas aulas.. ndo
posso garantir [...].”

B:”Ah...minha professora ensina muito bem [...] Tem dia que ¢ teste, ¢ ditado..”
C: “Ela explica as vezes, a gente tem que fazer sozinha e as vezes a gente erra,
ela bota pra consertar [...] Tem nota depois.”

D: “[...]tem dia especial, pra nés fazer o trabalho, ¢ individual, cada aluno tem
que ficar no seu local [...] as davidas que tem pede a ela, ela explica e vai cada
um pro lado..se tiver errado..ela da assim uma dica..mas ela ndo diz, ndo da
ndo..”

E: “As vezes vocé ta fazendo uma coisa errada, o professor chega e diz que ta
errado e a gente tem que no mesmo instante tentar corrigir porque, né, ele ta
falando ali, porque a gente ta ali pra aprender com ele. Ele que ta ensinando a
voce, entdo vocé que vai fazer o qué? Tentar fazer do jeito que ta pedindo pré
gente fazer. Isso ai é normal, vocé fazer uma coisa que ele ta pedindo.”

F: “A avaliagdo ¢ feita assim.. ndo sei explicar muito bem ndo. Porque..o
professor da gente ¢ ele ¢ super gente boa, mas quando ele tem que ser duro ele ¢
duro. Avaliagdo acontece na hora que ele ¢ duro..Porque ele vé uma coisa assim,
ele ja diz ja...avaliar a gente mesmo. Quando ele quer ser severo ele bota
pesado.”

De forma geral, os alunos tém dificuldades em dizer como ¢ a avaliagdo, até porque, como
visto, associam a mesma as provas. Identificou-se ainda certo receio em tecer maiores
comentarios sobre a pratica avaliativa em seu cotidiano, como se qualquer informagdo a ser

trazida fosse comprometer o professor.
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Sdo considerados momentos de avaliagdo pelos alunos: o ditado, exercicios, trabalhos
individuais, a observacao. Os pontos apresentados pelos alunos, conferem com os dados surgidos
nos questionarios dos professores, que ddo énfase, em especial a observagao.

Alguns pontos precisam ser melhor elucidados, ¢ importante chamar a atengdo para o
depoimento da aluna “D”. A mesma narra que no dia da avaliagdo cada aluno tem o seu local
para realiza-la, a professora tira as possiveis duvidas, da dicas, mas cada um tenta resolver o seu
trabalho individualmente. A avaliacdo, neste caso, possui todo um ritual pré-tragado. Ja o aluno
“E”, manifesta mais uma vez o grau de hierarquia que o professor tem em classe, em especial ao
declarar: “[...] ele que ta ensinando a vocé, entdo vocé que vai fazer o qué? Tentar fazer do jeito
que ta pedindo pra gente fazer. Isso ai ¢ normal, vocé fazer uma coisa que ele td pedindo.”
Identifica-se ainda a postura de “sagrado” conferida ao professor, que para os alunos possui em
suas maos o poder de “aprovar” ou “reprovar’.

Dos pontos trazidos, destaca-se mesmo o discurso de “F”, ao declarar que o professor ¢
severo no ato de avaliar. Percebe-se no relato, entretanto, que a aluna consente com a atitude
revelada, caracterizando-se mais uma vez a ritualistica presente nas praticas avaliativas da escola.
Os costumes apresentados estdo repletos de significados e simbologias, que denotam grande
importancia ndo somente para aqueles que os praticam, os professores, mas para os alunos, que
ao aceitarem tais crengas e valores, reafirmam a ideologia de um determinado grupo social.

No interim da entrevista, questionou-se se os alunos eram avaliados todos os dias. Os

alunos “C, D e F”’ ndo responderam a pergunta. Foi trazido pelos demais que:

A: “A avaliacdo nao ¢ todo dia”.

B: “Nao ¢ todo dia”.

E: “ Depende do que vocé teja querendo que dar a resposta. Avaliagdo se for em
prova em teste, ele faz duas vezes no més. No més ele faz duas provas, de
Matematica ou entdo de Portugués. Ai quando ¢ no outro més a gente vai fazer..
Porque, vamos supor..a prova do colégio, que é a prova prd ser do colégio,
termina no final do ano, a gente ainda ndo fizemos, Ele disse pra gente que agora
¢ depois do carnaval. A gente tem esses dois dias ai do carnaval. quinta e sexta
que a gente vai estudar ..na outra semana ¢ semana de prova, semana todinha, ta
o colégio todo. Essa prova é que eu quero ver se o negdcio vai servir , o que eu
t6 pensando né? Eu tou estudando pré isso.[...]As que eu tou fazendo com ele, eu
tirei dez em todas. Agora essa dai, diz que € um planejamento do colégio. A dele
¢ uma coisa. A do colégio é essa ai [...] que talvez va dar.. E um planejamento
que ele disse pra gente que ele disse que € o colégio que faz ou ¢é a regional que
manda, uma coisa assim. Porque vamos supor..O livro que veio pra gente. O
livro que veio pra gente ndo ¢ a altura do que gente é capaz de fazer. O livro é
muito fraco, o livro é muito fraco. Pelo menos o do EJA III é muito fraco. EJA
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I1I e EJA IV e nos terminemos dois livros e ndo aprendemos quase nada neles. E
muito mais que o professor tem de teoria pra gente, do que nos préprio livro do
colégio. O dever que tava no livro, ele passava dever pra gente, quando o livro
chegou a gente ja tava avangado no livro. Quando o livro chegou no colégio.
Quer dizer o livro ndo adiantou de nada. Dois livros. S6 que num ano, nds temos
dois livro. Nos tamos assim, estudando dois anos por um[...] O livro € fraco,
vocé procura aprender no livro mas nao vai ter nada que vai fazer vocé
aprender.”

Os alunos declaram que a avaliagdo ndo ¢ realizada todos os dias, mas em datas
especificas, naturalizando-se mais uma vez a ritualistica do ato de avaliar.

O aluno “E” revela dois aspectos importantes que impactam na EJA. Primeiro, diz que
existe uma avaliagdo empreendida pelo professor em sala de aula e outra realizada a margem
desta. Mas ndo soube precisar ao certo se a avaliagdo ¢ mesmo realizada pela supervisao da
escola que freqiienta ou como afirma, pela Secretaria Executiva Regional (SER). Em outras
palavras, a avaliagdo promovida pela SER, seria no final das contas subsidiada pela Secretaria
Municipal de Educag@o. Para o caso da avaliagdo mencionada existir, fazem-se necessarios
alguns reparos. Inicialmente, o sujeito principal da agdo avaliativa, o aluno, deveria tomar
decisdes no sentido de realizar ou ndo a provavel avaliacdo. Do contrario, qualquer avaliagao que
caminhe no sentido de que sua fun¢do educativa fique a margem do principal interessado, tende
ao fracasso, pois naturaliza o “artificialismo”. E neste sentido, cria uma situacdo ficticia, que
fomenta a resisténcia do avaliado e onde seus valores essenciais sdo abortados.

Em segundo lugar, quando “E” se refere a questdo do livro didatico, ele denuncia que o
respectivo material encaminhado para a EJA, foca seus contetdos com base no principio
“reducionista”, ou seja, nao propde desafios ao aluno, provavelmente por ter um arquétipo
forjado para o educando jovem/adulto. O respectivo material didatico, ao partir da premissa de
criar limitrofes predefinidos para o aluno da EJA, limita as possibilidades de seu aprendizado, de
seus avancos pedagodgicos, ou em outros termos, constréi a seguinte representagdo social do
educando “de que ele s6 pode ir até aqui”. O professor, ao adiantar os conteidos programaticos,
aposta no sucesso do aluno, que ao se deparar com o livro conclui “o livro ¢ fraco”, o que de
certa forma, promove uma estima positiva.

Os alunos apontam algumas sugestdes para o aprimoramento do trabalho da escola em

forma de mensagem:
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A: “Eu espero que a minha experiéncia seja melhor pra outra vez [..] eu gostaria
ser aquela pessoa de me sentir pronto pra responder todas as perguntas que me
perguntar.”

B: “..tou contente né?”

C: “ Que venha ensino”.

D: “ Que venha né, mais professor mais preparado ainda, né, seguranga, e talvez
assim, aula de computagdo, curso

E: “ Que venha um livro bom pré gente”.

F: “Que ela melhore, que tenha muita seguranga ¢ que a gente venha possa vir
com muita confianga pra ca.”

Os alunos, de forma geral, se repetem um pouco aqui. Mas, algumas falas interessantes
podem ser destacadas, tais como, quando “C” menciona que “quer ensino”, quando “D” pede
professores preparados, seguranga e aulas de computacao e “E” solicita livros que atendam suas
expectativas educacionais. Cada uma das solicitagdes reflete as esperangas e lutas dos alunos e
porque ndo dizer, dos professores comprometidos com uma educagdo popular exitosa:

Uma das tarefas do educador ou educadora progressista, através da analise
politica, séria e correta, ¢ desvelar as possibilidades, ndo importa os obstaculos,
para a esperanga, sem a qual pouco podemos fazer porque dificilmente lutamos e
quando lutamos, enquanto desesperangados ou desesperados, a nossa € uma luta
suicida, € um corpo-a-corpo puramente vingativo. (FREIRE, 1992, p.11).

Finalmente, os alunos foram convidados a narrar uma experiéncia positiva experimentada

em sua vida escolar.

A: “[...] lembro sentado no alpendre da casa, na fazenda, sentadinho naquele
muro, sentadinho no banco de madeira [...] A professora ficava ali s6 com os
cadernos da gente corrigindo os dever, as vezes copia [...] a gente ai aprendia
[...] a gente aprendia, porque se era ela que fizesse um ditado e perguntasse, 0, o
que ¢ isso assim, seu Luis, eu ndo sei..fulano ndo sabe, fulano ndo sabe e
chegasse em mim e dissesse € isso, ai pegava a palmatoriazinha ali e comecava a
dar [...] a prova cinco mais oito, ndo tem quem sabe, tudo errado [...] quando
chegasse no ‘ treze’ , seu Luis..pode pegar a palmatoéria..”

D: “A experiéncia que eu passei aqui que eu achei interessante ¢ que assim na
minha idade, foi participar em Festa do Folclore [...] Assim, depois de certa
idade participar em festa e quando no meu tempo de eu ndo queria participar ( ao
ser perguntada sobre o que era melhor na festa) ‘As cantigas, fazer par um com
outro.. faz a gente sorrir’.”

E: “A experiéncia que eu tive foi eu retornar de novo a escola, né, que eu tinha
muito tempo parado e agora quando eu voltei eu achei que o que eu ja passei
fora, né, eu aprendi muito pra mim também trazer pré colégio agora eu t6 mais
pratico em estudo.Antes quando eu chegava no colégio eu ndo tinha aquela
experiéncia de saber alguma coisa, falava de nome disso, disso, disso..e hoje eu
tenho. Tenho experiéncias em varios [...] lugares, coisas, objetos, ruas essas
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coisas assim, eu ja tenho mais experiéncia sobre isso. Eu achei muito bom
quando eu voltei, eu juntei tudo e td muito certo.”

F: “A experiéncia que eu lembro assim da escola, ¢ s6 das festas mesmo, das
dindmicas que ¢ bem legal, engracada. A gente se diverte muito. E s6.. assim. E
também aprendi a.. por causa que as minhas colegas ano passado, namoravam
escondido da diretora. E eu ficava pastorando quando a (diretora) vinha. E
quando ela vinha [...]”

A experiéncia narrada pelo aluno “A” ¢ muito rica. Ele ¢ a historia ambulante da
avaliacdo educacional, quando ha 45 anos a escola se apresentava sob uma visao romantica, com
a professorinha sentada, corrigindo os “caderninhos” dos seus alunos. Escola lirica, mas que
mantém viva a tradi¢do do “castigo”. O recurso da palmatoria se fazia “cantar” para o aluno que
nao dominasse os contetidos pedagogicos. A palmatoria transformava os bons alunos em algozes
capatazes dos colegas que ndo atingissem a as metas propostas.

As alunas “B e C” ndo apresentam experiéncias, entretanto “D” relata que sua experiéncia
positiva foi uma festa popular organizada pela escola, denotando mais uma vez que a EJA clama
por projetos educativos que integrem Arte-Educagao.

“E” conta que sua maior alegria foi realmente retornar para a escola e aprender a
reconhecer os nomes, na medida em que se apropriava do processo da leitura e da escrita. Nesta
direcdo, o aluno reconhece este aprendizado como um “pedido” que foi atendido, a leitura abre as
portas da mente para novas compreensdes de mundo e novas experiéncias.

A aluna “F” destaca as dinamicas de grupo realizadas pelos professores como momentos
especiais, constatando que se faz necessario realmente repensar em metodologias diferenciadas
que construam pontes para a manutengao do aluno da EJA na escola.

Sintetizando, o aluno da EJA busca uma escola com significado, com o afeto da escola
romantica do aluno “A”, com atividades integradoras e coletivizadas, uma escola que realmente
“ensine” para que o aluno sinta o gosto e o prazer de descobrir o mundo a sua volta. Uma escola
com metodologias inovadoras, dinamica, que possibilite a reflexdo para vida de grupo,

coletivizada e que realmente seja espago para a inclusao escolar.
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5.3 Ultimas Correlacoes entre Professores e Alunos da EJA

Os dois instrumentais adotados para fins desta pesquisa, foram por fim complementares,
os dados de um confirmam os achados epistemolédgicos do outro. A seguir, tragaram-se alguns
pontos que convergem neste sentido.

Quanto ao perfil do aluno, pode-se constatar que o educando da EJA busca estudar
proximo a escola, seja por questdes de transporte, tempo ou mesmo pelo fator economico.

Ha predominancia do género feminino nas escolas. Um fator interessante do questionario
¢ que se comprovou a inten¢ao de abandono escolar nos depoimentos das entrevistadas mais
jovens, conforme dados do questionario. Das 04 mulheres consultadas, duas possuem planos de
evadir-se.

No que se refere a empregabilidade, apesar de serem dados dificeis de coletar nas escolas,
percebeu-se que dos 6 entrevistados, 3 estavam desempregados, descortinando-se mais uma vez
que a escola hoje recebe grande percentual de alunos desempregados, o que pode criar a situagdo
do “aluno flutuante”, ponto identificado na aplicagdo do questionario.

Do professor, identificou-se nas praticas pedagogicas sugeridas pelos alunos, que
provavelmente a carga horaria de trés expedientes influencia na qualidade metodologica
empreendida em sala. Pode-se ainda constatar que as trés horas de aula corridas na EJA
impossibilita qualquer inten¢ao no sentido de que as trocas de experiéncias sejam realizadas entre
o corpo docente, assim como da disponibilidade do professor em atender um aluno
individualmente ou mesmo gerar tempo para revisar suas praticas avaliativas.

Os alunos citam como praticas pedagogicas adotadas pelos professores o uso do livro
didatico, o ditado, a argliigdo, os trabalhos individuais, ndo sendo aludidos trabalhos com
projetos, portfolios e outras metodologias que demandam tempo para planejamento. Esta falta de
tempo, além de comprometer a qualidade do trabalho em sala de aula, pode promover no corpo
docente certo grau de insatisfacdo frente ao quesito “valorizacdo do professor”, que perpassa pelo
respeito concretizado, conforme ja explicitado, nas boas condi¢des fisicas e pedagdgicas de
trabalho.

Os alunos revelam, assim como o corpo docente no questionario, que o ambiente fisico
necessita de cuidados. As salas sdo boas, mas precisam de climatizacdo, de melhor acustica, de

recursos pedagogicos, assim como computadores, equipamentos, melhores livros.
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Ao solicitarem professores devidamente qualificados, os alunos ndo fazem uma queixa em
relacdo aos seus professores, pelo contrario, reconhecem o comprometimento destes, mas
sugerem de forma subjetiva que estes se qualifiquem em métodos e técnicas adequadas a EJA,
ratificando-se mais uma vez o desencontro detectado na pesquisa entre: a formagao inicial, em
servigo ¢ continuada.

No tangente aos dados relativos a causa que provocou a pesquisa, ou seja a avaliagao
enquanto fator de inclusdo escolar, registrou-se realmente que existe uma representacdo muito
forte no que diz respeito a manutengdo do modelo de avaliagdo tradicional, seja em temos da
figura do professor, mantida como “detentor do saber” pelos alunos, seja na utilizagdo dos
instrumentais e praticas utilizados. A educagdo bancéria, tdo esplanada por Paulo Freire, ainda
invade os espagos subliminares da escola e impede que se avance numa concepg¢ao avaliativa que
redirecione novos estratagemas de ensino.

A evasdo escolar ¢ ainda fendmeno presente na escola e o grande desafio a ser
sobrepujado para que realmente a escola seja inclusiva.

A escola parece bom lugar para o didlogo, para a troca de conhecimentos, para que a
pratica seja coerente com a teoria, para o exercicio da criticidade, para o reconhecimento da
emocdo enquanto elo da aprendizagem, mas que para que tudo isso se concretize, ¢
imprescindivel a corporeificacdo das palavras (FREIRE, 1996, p.29) feitas “carne” com o

exemplo.
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CONSIDERACOES COMPLEMENTARES

A pesquisa teve por objetivo fornecer subsidios tedricos para reflexdo no campo da
avaliagdo educacional frente as praticas adotadas na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) das
séries iniciais do ensino fundamental em escolas da rede publica municipal de Fortaleza-CE e se
estas favorecem ou ndo o exercicio do direito a educacdo, ou seja, a inclusdo escolar do aluno.
Nesta dire¢do, subdividiu-se em cinco capitulos, que possibilitaram revirar a tematica da
avaliag@o educacional para que se chegasse ha alguns constructos epistemologicos que viessem a
possibilitar um avango frente a questdo central apontada nesta “escavagdo” tedrica-pratica. Teve-
se o cuidado para que os capitulos fossem todos costurados entre si, partindo-se de uma visao de
totalidade para o ponto central ao qual se queria chegar.

No capitulo um buscou-se a reflexdo historica da Educa¢do de Jovens e Adultos
realizando-se um breve contraponto com as praticas avaliativas adotadas. Evidenciou-se que a
EJA necessita ainda construir sua identidade enquanto modalidade de ensino e que em seu
historico encontramos elementos vivos para reconstrui-la e que a inclusdo escolar ¢ questdo do
passado, presente e desafio para o futuro.

Das premissas tedricas apresentadas no primeiro capitulo, pdde-se inferir que a educacao
de jovens e adultos sempre careceu de auto-estima, ou seja, e que ainda hoje deve construir-se
enquanto processo de acreditar na sua possibilidade de sua existéncia. Pois se por um lado, ¢
considerada educagdo de segunda linha, por outro, ¢ preciso revisar as representagdes sociais que
tém de si.

Constatou-se que o analfabetismo, uma das facetas da exclusdo escolar, ¢ ainda um fato e
ndo estd moribundo. Claro que as politicas publicas avancaram em termos de universalizar a
alfabetizacdo de jovens e adultos. Entretanto, as campanhas muitas das vezes, serviram como
motivos eleitoreiros. E preciso mais do que contra-argumentar. Faz-se necessério repensar a EJA
de forma que os alunos monitorem seus progressos e exijam melhor qualidade de ensino. E
necessario forjar uma consciéncia mais do que critica, mas de participagdo efetiva, na busca de
uma visao prospectiva para que a EJA se institua enquanto processo permanente de aprendizagem
do jovem/adulto, para que se integre de fato a Educagdo Bésica. Neste sentido, o que se propde, ¢
a recuperacdao da linha ideoldgica que se perdeu nas décadas de 1960, a formagdo de novos

movimentos populares, desta vez, ndo somente de cultura. Mas movimentos sociais que
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abarquem construgdes de agendas socio-politico-pedagbgicas proprias para a EJA, para que
experiéncias positivas sejam sistematizadas e transformadas em politicas ndo de governo, mas de
Estado e que apontem efetivamente para a inclusdo escolar. A EJA deve ser exigida enquanto
direito subjetivo. O acesso e a permanéncia na escola devem ser mais do que facilitados, mas
garantidos. E preciso reconstruir historicamente, no agora, a identidade da EJA por meio de
estruturas fisicas adequadas e acessiveis, projeto politico pedagogico, metodologias concretas e
afins com o universo do adulto, ou seja, novos referenciais teéricos. A constru¢ao da
credibilidade enquanto modalidade de ensino s6 se fard, na medida em que novas construgdes
democraticas sejam postas em andamento.

No que se refere ao campo da avaliacao, identificou-se que a mesma encontra-se atrelada
as questdes estruturais, que interferem sem margem de dividas, no rendimento escolar do aluno,
suas relagdes sociais, enfim, no seu processo de aprendizagem. Historicamente, a avaliagdo na
EJA, assim como na educagdo basica, ndo foi tomada sobre uma instancia essencial ao ato
pedagogico e no sentido ainda de despontar enquanto caminho para a inclusdo escolar.

A avaliagdo da aprendizagem deve por sua vez, ser incluida na EJA. E preciso considerar
que, a concepgao de EJA enquanto “patinho feio” interfere no “modus fazendi” da avaliacdo, de
forma que, as técnicas empregadas sdo de carater difuso e inconsistente. Nao existe um sistema
pré-tracado que organize uma avaliagdo humanizadora e inclusiva para a educacdo de jovens e
adultos. Os materiais didaticos sdo inexistentes ¢ muitas das vezes, infantilizados. E se a
avaliacdo educacional ndo ¢ a responsavel direta pela exclusao do aluno, ela em si, ¢ excluida das
praticas educativas, fato observado na dificuldade desta pesquisa em coletar materiais sobre seu
desenvolvimento historico.

A concepcao de avaliagdo que teoricamente foi construida estd distante das salas de aula.
Neste sentido, ndo coloquemos a culpa sobre os ombros dos professores. Isto é preciso mais uma
vez afirmar. Mas sim, pela conseqiiéncia inevitavel de uma estrutura socio-politica injusta, ndo
equanime. E necessario trabalhar a EJA pela base, ou seja, ndo tratar a avaliagio somente do
ponto de vista metodologico, mas estrutural, de forma que as escolas se transformem em espagos
democratizados.

O capitulo dois buscou tracar elementos sobre a cultura escolar docente na EJA e sua
inter-relacdo com sujeitos, espagos, tempos, discursos, formacdo e saberes, traz valiosos

elementos reflexivos que se fizeram ponte para compreender a tematica da avaliagdo enquanto
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pratica inclusiva. Dentre eles, pode-se apontar que cada escola, cada institui¢do e cada sistema de
ensino possui um discurso proprio, uma cultura propria, complexa, tecida ¢ sustentada sobre
diversos aspectos, dentre eles a cultura docente, a discente, a cultura curricular e a finalmente a
cultura avaliativa. Todos entrecortados pela concepgao que a escola e o sistema tém de si, sua
fungao social, a visdo de homem, sociedade e mundo.

Constatou-se que o professor e o aluno possuem representagdes sociais sobre seus papéis,
e que as mesmas influenciam o corpo da escola, o sistema escolar e a sociedade onde estdo
incluidos, sendo os mesmo também e pelas proprias representagdes construidas, influenciados.
Ou seja, as construcdes subjetivas sobre o que significa ser “professor” e “aluno”, repercutem
diretamente sobre a cultura da escola, gerando um fluxo de relagdes e de redes que por fim,
operacionalizam, movimentam, forjam condutas, tomadas de decisdes que se delineiam em ritos,
que por sua vez articulam um determinado universo de valores e sedimentam esta mesma cultura.
Desta forma, a cultura escolar se estabelece enquanto um sistema organizado, onde cada sujeito
assume um papel de acordo com as representacdes construidas no seio da cultura, ou nos
diferentes grupos que conviveu, dando origem as praticas pedagdgicas adotadas, seja este
professor ou aluno:

Os sistemas de representagdes, ao construirem os lugares onde os individuos
e/ou grupos se posicionam ou sdo posicionados, articulam respostas para
questdes acerca de ‘quem sou eu?’, ‘o que eu posso falar ou ser?’, ‘o que eu
preciso para ser aquilo que dizem que devo ser?’ ou, ainda, ‘que espagos,
institui¢des posso/devo ocupar?’. As praticas articuladas na significagdo e os
processos simbdlicos sdo construidos em meio as relagdes de poder que
nomeiam, que descrevem, que classificam, que identificam e que diferenciam. O
acesso a qualquer identidade ¢ sempre mediado pelo discurso e pela linguagem
(LOPES, 2002, p.158).

Logo, o discurso ¢ forjado nos diferentes espacos em que estes sujeitos desenvolvem seus
papéis. Esta identidade, do professor ou do aluno, esta carregada de todo um conjunto de codigos,
e como ja expressado, afetam outros espagos da vida social.

A identidade se alterna em cada circunstancia historica, social. O professor da escola
tradicional porta-se de forma bem diferente do que viveu a experiéncia da escola renovada,
assim, o professor da EJA dos dias atuais, traz embutido toda uma simbologia que expressa em
seu fazer. O aluno da EJA também e por sua vez, vive um conflito de identidade, sabe que se faz
necessario retomar seus estudos, avangar, mas por outro lado, mantém de forma subliminar o

discurso de que “papagaio velho ndo aprende a falar”.
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Neste interim, pode-se concluir que a cultura escolar que se delineia a partir do sistema
educacional e se complementa no modus operandi de cada professor e aluno, podem definir os
caminhos da inclusdo escolar.

O capitulo trés cumpre o papel de afunilar a tematica central da pesquisa, trazendo
inicialmente um breve historico das praticas avaliativas, tematica riquissima, visando enriquecer
o campo de investigacdo para estudiosos do campo da educacdo, em especial os pedagogos. A
exposicao de um histoérico sobre avaliagdo sustenta-se na razao de que boa parte dos cursos de
Pedagogia ndo dispde de uma disciplina especifica que realize uma abordagem mais profunda
sobre o tema. Sao, portanto apresentadas as diversas concepgdes de avaliagdo, para que
estudiosos do assunto possam realmente detectar caminhos que por ventura estejam seguindo, ou
mesmo, realizar opgdes metodoldgicas em suas trajetérias avaliativas.

A avaliagdo apresentou-se de forma tradicional até o final do século XIX, com o advento
da Psicologia e os primeiros testes psicométricos. Mas € com Ralph Tyler, considerado o “Pai da
Avaliacdo Educacional”, que ela se constitui enquanto area de estudos e pesquisas, posto que traz
a avaliacdo sob o foco de objetivos previamente delineados.

Em seguida, crescem os testes estandarizados, ou seja, com padrdes pré-estabelecidos e
nesta linha comportamental, Bloom, na década de 1950 propde as tdo conhecidas “taxonomias
dos objetivos”, onde estes objetivos a serem atingidos sdo organizados e padronizados por areas
distintas: cogni¢ao, afetivo e psicomotor, dentre outras areas de subdominios.

A avaliagdo passa a ser obrigatoria no Brasil, por influéncia americana, onde toma vulto a
avaliacao diagnostica e somativa.

Neste periodo, trabalhos sao tomados como destaque, tais como os de Cronbach (1963),
que prevé a avaliacdo enquanto subsidio para o curriculo; do paradigma da avaliagdo somativa e
formativa em Scriven (1967); da avaliagdo responsiva em Stake (1967) e Daniel L. Stufflebeam,
que também na década de 1960 cria o modelo CIPP “Context, Input, Process and Product”, que
significa: contexto (C), Insumo (I), processo (P) e produto (P).

Finalmente a década de 1980 ¢ pelo entendimento da avaliagdo enquanto reprodutora,
meritocratica, seletiva, mas que por outro lado, desenvolve-se enquanto campo de estudos.

No bojo da descoberta da avaliacdo institucional, dos programas de avaliacdo, sdo

empreendidas reformas educacionais no Brasil que tomam a avaliagdo como cerne das
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discussodes, por intermédio do Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB), deflagrando-se
a necessidade urgente de especializagdo profissional na respectiva area.

O capitulo discute ainda e principalmente, as praticas avaliativas e sua relagdo com a
inclusdo escolar do aluno da EJA, foco central desta pesquisa. Sdo trazidos alguns conceitos
sobre avaliagdo, o significado da expressdao “inclusdo”. Adiante foram apresentadas algumas
taxas sobre o Indice de exclusdo social no Brasil (IES), da pesquisa realizada por Lemos (2002),
com vistas a realizar contrapontos entre a inclusdo escolar e a exclusdo social. Os dados de
Lemos denunciam que as regides norte e nordeste apresentam o maior indice de exclusao social e
por sua vez, de exclusdo escolar. Neste sentido, a pesquisa de Lemos (2002) revela que o Estado
do Ceara ¢ um dos que apresenta o maior indice de exclusdo no campo da educacao, deflagra que
os dados repercutem no municipio de Fortaleza e em especial, na organizacdo de seu sistema
educacional. Os fendmenos de evasdo e repeténcia sdo obstaculos que se impdem a modalidade
de educacao de jovens e adultos no municipio. Faz-se imprescindivel registrar mais uma vez que,
os dados coletados da Pesquisa Nacional de Amostra por Domicilios (PNAD) do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), para o ano de 2002 e que funcionaram como base na
pesquisa do IES, tais: como domicilios particulares privados de agua tratada (PRIVAGUA),
privados de saneamento (PRIVSANE); privados do servico de coleta sistematica direta ou
indireta de lixo (PRIVLIXO); populacao maior de 10 anos com no maximo 1 ano de escolaridade
(PRIVEDUC) e percentagem da populagdo que sobrevive em domicilios particulares cuja renda
domiciliar total ¢ de no méximo dois salarios minimos (PRIVREND), sdo fatores que afetam a
vida dos alunos da EJA. Ou seja, os jovens e adultos na busca por melhores condigdes de
subsisténcia, terminam por abandonar os bancos escolares.

No que se refere as praticas avaliativas, pode-se aferir que as mesmas sofrem influéncias
do IES, pois devem ser construidas com base na realidade em que os alunos desta modalidade de
ensino estdo inseridos. A avaliacdo deve contemplar suas historias de vida e as lutas em prol da
sobrevivéncia. As praticas ainda devem concorrer para o atendimento das expectativas dos jovens
e adultos, favorecendo o bom desempenho escolar e que ndo visem somente a exigéncia de
certificacdo imposta pelo mundo do capital.

O capitulo torna-se, portanto, revelador: a escola exclui o aluno dos bancos escolares e
este por sua vez, ¢ excluido socialmente, nesta mediacdo as praticas avaliativas tradicionais,

cumprem o papel de reprodutoras do status quo.
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O capitulo quatro apresenta detalhes sobre a metodologia empregada, sendo neste
momento significativo elucidar que a escolha dos dois instrumentais visou atender a
complementaridade do sujeito central da pesquisa, o professor. Desta forma, enquanto o
questiondrio balizou elementos sobre o perfil docente, condigdes e precarizagao do trabalho, além
dos aspectos estruturais que influenciam nas praticas avaliativas na EJA, o grupo focal, teve
como centro o aluno e corroborou para a ratificagdo dos dados encontrados no questionario. Em
razdo da metodologia adotada, o capitulo cinco tornou-se riquissimo em achados
epistemoldgicos, que poderdo subsidiar, em especial a Secretaria Municipal de Educagdo de
Fortaleza no sentido do aprimoramento das praticas pedagogicas avaliativas na perspectiva da
inclusdo escolar na EJA.

O capitulo cinco discorre conclusdes pormenorizadas por intermédio de tabelas, graficos e
relatos de professores e alunos, possibilitando reflexdes que permitem responder a questdo central
da pesquisa: as praticas avaliativas na EJA em escolas da rede ptublica municipal de Fortaleza ¢
fator de inclusdo ou exclusao escolar?

Finalmente, pode-se inferir algumas consideragcdes complementares a respeito da questao
discorrida neste trabalho.

As pesquisas bibliografica, documental e de campo mostraram primeiramente que,
colocar o problema da inclusdo escolar sobre as costas do professor ¢ um erro. E que
consequentemente, as praticas avaliativas empreendidas por este ator social também nao podem
ser assinaladas como as que promovem diretamente a evasao escolar. As altas taxas de evasdo, de
abandono do aluno da escola, estdo relacionadas a inimeras questoes, todas elas discutidas no
bojo dos capitulos apresentados.

Inicialmente, viu-se que a exclusdo escolar na EJA ¢ questdo histdrica, de hegemonia da
classe dominante sobre a popular. Constatou-se ainda que existe uma cultura escolar que provoca
a saida do aluno e que ¢ interpenetrada pelo habitus forjado das culturas docente e discente, e que
mantém uma imagem pré-historica dos arquétipos do professor, do aluno e em especial, do que
de fato significa o ato de avaliar. Assim como a cultura curricular, que ainda ndo buscou os
caminhos da flexibilizagdo - sem, entretanto, aligeirar ou minimizar conteidos - para gerar
praticas avaliativas de carater emancipador.

Descortinou-se ainda que, as taxas de evasdo escolar t€ém origem em varias causas, dentre

delas a formagao inicial aligeirada dos professores e distanciada das necessidades da clientela de
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jovens e adultos, que gera praticas pedagogicas, muitas vezes desinteressantes. Sendo
complementada por esparsas e incipientes iniciativas de formagao em servico e continuada.

As condig¢des de infra-estrutura foram ainda sublinhadas como fator de exclusdo escolar,
seja enquanto transporte publico, seguranca, assisténcia médica, alimentar, falta de materiais
didaticos adequados a faixa etaria adulta, enfim, problemas que se resolvem com politicas
publicas de enfrentamento e ndo medidas “paliativas”. Logo, a avaliagdo educacional esta
diretamente ligada as esferas historicas, sociais, econdmicas, ndo podendo ser cerceadas,
delimitadas e isoladas das dimensdes politica-ideologicas que a caracterizam.

O caminho percorrido denota que, estdo ocorrendo mudangas no campo da avaliagdo, mas
que a escola ainda ndo acompanha. A avaliacao ¢ hoje campo delineado de estudos, de pesquisas
de campo, cabendo a escola compreender que ndo cabe mais a leigacidade quando se fala em
avaliagio de aprendizagem, avaliagdo institucional etc. E mister construir novas consciéncias
sobre o que significa de fato avaliar, tomando-se ainda em conta que a avaliagdo adquire
contornos diferenciados em cada nivel e modalidade de ensino. E enquanto os estudos avangam e
novos profissionais se formam, a avaliagdo continua a ser defendida enquanto “pratica do
exame”.

A avaliacdo deve ser entendida enquanto orientagdo do processo educacional, para todos
os envolvidos, seja este o aluno, o professor, a comunidade, os técnicos de educacdo das
secretarias de ensino, todos, no desenvolvimento de habilidades, competéncias e valores. O ato de
avaliar, ¢ portanto um ato de libertagao:

A libertagdo, por isto, ¢ um parto. E um parto doloroso. O homem que nasce
deste parto ¢ um homem novo que s6 ¢ vidvel na e pela superagdo da
contradicdo opressores-oprimidos, que ¢ a libertacdo de todos. A superacdo da
contradi¢do é o parto que traz ao mundo este homem novo ndo mais opressor,
ndo mais oprimido, mas homem libertando-se (FREIRE, 1970, p. 35).

Finalmente, a problema proposto pela pesquisa, sobre qual o tipo de avaliacao ¢ realizada
na EJA e se esta favorece ou ndo o processo de inclusdo escolar, ¢ respondida. As reflexdes
mostraram que a avaliacdo nesta modalidade de ensino ¢ ainda de carater tradicional e
compensatorio. Os alunos da EJA “tém pressa”, e esta fala acaba por justificar a minimizagao dos
contetidos oferecidos, tornando a avaliagdo de cardter aligeirado. E mais do que necessério
modificar as formas de avaliar, mas retomar o principio de quem ¢ o sujeito da acdo educativa,

qual a identidade deste sujeito e buscar um novo formato para a escola, diferente daquele que o
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aluno outrora abandonou ou foi excluido. E neste sentido, a escola deve ser significativa para este
aluno, de forma que produza autonomia, de maneira que propicie a que este seja sujeito de sua
propria historia. Os pontos assinalados denotam que, a pratica avaliativa ndo ¢ um fendmeno
isolado do processo educacional. Mas que interdepende de inimeros fatores e nao somente da
discussdo quanto a definicdo de estratégias didatico-pedagogicas que as definam. Envolve
condi¢des materiais concretas, assim como gestao democratica, recursos humanos, financeiros.

Chegou-se a conclusdo de que, as praticas avaliativas por si s6 nao sdo excludentes, nao
expulsam o aluno da escola, mas que no bojo da panacéia em que se encontra a EJA, ela é uma
das variaveis que pode repercutir no afastamento deste aluno. A resposta trazida ao problema que
motivou a pesquisa, € entdo respondida na maxima shakesperiana: “ser ou nao ser ndo, eis a
questdao”. Ou seja, a avaliacdo enquanto fator de inclusdo escolar deve ser tratada ainda do ponto
de vista ontoldgico, na sua esséncia, o que significa que a escola tem realmente que repensar o
cotidiano de sua pratica, sua real fun¢do, o seu “ser” e “nao ser”.

No que se relaciona aos objetivos geral e especificos, buscou-se mediante os
instrumentais da pesquisa conhecer-se as praticas avaliativas adotadas na rede publica municipal
de educacao de Fortaleza-CE. Constatou-se que ¢ mister pensar detidamente sobre a questdo da
inclusdo escolar e no aperfeicoamento de praticas avaliativas inclusivas. Para tanto, existe um
longo caminho a seguir, inicialmente no sentido de manter os dados atualizados, como no caso da
questdo levantada sobre o mote “etnia”. E preciso ainda incluir digitalmente professores e alunos,
avangar em estruturas fisicas, atrelar a EJA uma formagao de carater técnico e utilitario, dentre
tantas questdes enfaticamente abordadas na pesquisa. A EJA deve ainda ser refletida em sua
multidiversidade, existe ¢ composta de um publico que ¢ feminino, desempregado, idoso, jovem e
assim, consecutivamente. Ou seja, a EJA ¢ formada por um grupo de individuos portadores de
extensa bagagem cultural que deve ser explorada em sua riqueza e tomada como ponto de
referéncia para o processo ensino-aprendizagem.

Entretanto, o que de mais sério se evidenciou é que a EJA ¢ uma modalidade de ensino
que precisa urgentemente constituir sua identidade para o cumprimento das demandas legais

apresentadas e no sentido de cumprir a fungao social que lhe foi delegada:

r

Educacdo de qualidade ¢ aquela que promove para todos o dominio de
conhecimentos ¢ o desenvolvimento de capacidades cognitivas, operativas e
sociais necessarios ao atendimento de necessidades individuais e sociais dos
alunos, a inser¢do no mundo do trabalho, a constituicdo da cidadania, tendo em
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vista a construgdo de uma sociedade mais justa e igualitiria. Em outras
palavras, escola com qualidade social, significa a inter-relacdo entre qualidade
formal e politica, é aquela baseada no conhecimento e na ampliacdo de
capacidades cognitivas, operativas e sociais, com alto grau de inclusividade
(LIBANEO, 1999. p. 53).

Enquanto politicas publicas ndo forem empreendidas, o aluno da EJA continuara
evadindo, continuard sendo excluido da escola. E a “toque de caixa” sofrerd o Brasil com o
subdesenvolvimento, porque ndo se produz educacdo de qualidade, o que por sua vez significa
que ndo se produz tecnologias de ponta, € que neste jogo de “domind” desenfreado, o pais ndo
sera auto-suficiente, autdbnomo e se perpetuara a cultura colonialista que sempre acompanhou esta
“terra” desde seu descobrimento. Em outras palavras, a EJA ¢ enxergada como uma politica de
“prestacdo de favores” e onde as praticas avaliativas passam a ser instrumentos de manobra, € o
aluno ¢ “selecionado” silenciosamente, ocultamente, de forma a que desista do lugar que ¢ seu, o
banco escolar e por sua vez, desista do seu lugar ao “sol” na sociedade. E mais que urgente criar
programas educativos que nao tomem o aluno da EJA como inferior e onde todos os envolvidos
com educagdo realmente encampem com o coragdo praticas avaliativas que tomem como lema e

bandeira inclusiva de: “TODOS POR UMA CADEIRA”!!!
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APENDICES

Apéndice I: Correspondéncia Formal assinada pelo Orientador da Dissertagao
Apéndice II: Formulario de Entrevista e Observaciao Estruturada

Apéndice I1I: Formulario de Entrevista e Observacao Estruturada para Grupo Focal

Faze da observacdo um habito; somente assim ela podera adquirir eficacia. Se a
realizar hoje, amanha depois ndo, com interrupgdes, ela ndo o conduzira a nada.
Procure por meio de continuado exercicio, que observagdo chegue a ser natural
em voce; que se consubstancie consigo. Desse procedimento surgirdo em sua
mente idéias felizes, sempre construtivas. Eis ai o destino da observagdo
(PECOTCHE, 1986, p. 16).
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Apéndice I: Correspondéncia Formal assinada pelo Orientador da Dissertacio

Universidade Federal do Ceara — UFC
Programa de P6s-Graduacao em Educagdo Brasileira
Curso de Mestrado - Nucleo de Avaliacdo Educacional (NAVE)

Rua Waldery Uchoa, 01 — Benfica - Fortaleza/Ceara — CEP: 60.020-110 - Fone/Fax: (85) 288.7677

Fortaleza-CE, 18 de janeiro de 2008.

A Direcio :

Prezado(a) Senhor(a),

Na qualidade de professor do Curso de Mestrado em Educagao da Universidade Federal
do Ceara (UFC) e de orientador da dissertagdo de mestrado da pesquisadora Sheyla Maria
Fontenele Macedo, dirijjo-me a V. Sa. com objetivo de solicitar sua valiosa colaboragdo em
fornecer os dados solicitados pela referida mestranda, como sendo imprescindiveis a realizagdo
de sua pesquisa de dissertagdo que contribuird para o aprimoramento educacional e institucional
desta Secretaria e também para a pesquisa no campo da educagdo de Jovens e Adultos no
municipio de Fortaleza-CE, mormente no setor publico.

Antecipadamente agradego pela sua presteza e atengdo, lembrando que as informagdes
prestadas serdo mantidas em sigilo por principio ético e cientifico da pesquisa. Contando sempre

com a sua colaboracio, firmamo-nos,

Cordialmente,

PROF. DR. MARCOS ANTONIO MARTINS LIMA
Professor Titular do Ntucleo de Avaliagao Educacional (NAVE)

Programa de P6s-Graduacao em Educacao Brasileira

Curso de Mestrado em Educacgao
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Apéndice II: Formulario de Entrevista e Observacao Estruturada

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA

Programa de Pos-Graduaciao em Educacio Brasileira
Eixo de Pesquisa: Avaliacdo Educacional
Curso de Mestrado

PESQUISA EM ESCOLAS DA EJA DE FORTALEZA-CE

SECAO A: DADOS SOBRE AS ESCOLAS E TURMAS DA EJA

1.Nome Completo da Escola:

2. Categoria Administrativa — Secretaria Executiva Regional (SER):
( ) 1.Regional I; ( )2.Regional II; ( ) 3. Regional III; ( ) 4. Regional IV; ( ) 5. Regional V;
() 6. Regional VI

3. Caracteristica do Bairro: () 1. Comercial; ( )2. Industrial; ( )3. Residencial

4. Nome Dirigente (diretor pedagogico):

5. Nome Coordenador (a) da EJA:

6. Nome Professor (a) da EJA: Telefones de Contato
Com.: Cel.

7. Endereco Completo da Escola (rua, bairro, Cep, telefone, e-mail e site):

8. Dados da Criacao do Curso da EJA:
Ano de Inicio de Funcionamento do Curso (1*. Turma):

09. Estrutura Organizacional: ( ) 1. Ciclos ( )2.Séries ( ) 3. Outros:
Turnos de Funcionamento: ( ) 1. Manha ( )2.Tarde ( ) 3. Noite

10. Curso/ Quantitativo (turmas, professor, EJA EJAII EJA I TOTAL
aluno): 1? série 2% série e 3* | 4 séric e
série 5% série

Qte % Qte % | Qte| % | Qte %

a. N° turmas da EJA

b. N° de professores por turmas

c. N° de alunos por turmas

Para Outras Informacdes registre aqui ou utilize o verso da pagina:
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11. (Coordenador do curso) Quadro resumo do Perfil do Corpo Discente do curso da Educagao de

Jovens e Adultos (Posi¢ao: 2007):

Masculino Feminino Total (*)

a. Sexo Qte. % Qte. % Qte. | %

b. Situacao de Emprego Empregados Desempregados Total (*)

Qte. % Qte. % Qte. | %

c. Faixa Etaria 15 a 30 anos 30a50anos | 50a80anos | Total (¥)

Qte. % Qte. % Qte. | % | Qte. | %

d. Evasao EJA 1 EJA 11 EJA 111 Total (¥)

Qte. % Qte. | % | Qte. | % | Qte. | %

d.1 Evasao: sexo Masculino Feminino Total (*)
Qte. % Qte. %

d.2 Evasao: situacdao de emprego Empregados Desempregados Total (*)
Qte. % Qte. %

d.3 Evasdo: faixa etéria 15 a 30 anos 30a50anos | 50a80anos | Total (¥)

Qte. % Qte. % Qte. | % | Qte. | %

d.4 Evasao: Etnia Negro Branco Outros Total (¥)

Qte. % Qte. % Qte. | % | Qte. | %

(*) Alunos que freqiientam em 2007.

12. (Coordenador do curso) Quadro resumo do Perfil do Corpo Docente do curso da Educagao de

Jovens e Adultos (Posi¢ao: 2007):

Masculino Feminino Total (*)
a. Sexo Qte. % Qte. % Qte. %
b. Inseridos na EJA Ha pelo menos 05 Mais de 05 anos Total (*)
anos
Qte. % Qte. % Qte. %
c. Carga Horaria de Trabalho na 20h/a 40h/a + de 40h/a Total (¥)
Semana Qte. % Qte % | Qte. | % | Qte. %

(*) Alunos que freqiientam em 2007.
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SECAO B: DADOS SOBRE INDICADORES DA AVALIACAO

EDUCACIONAL NA EJA
13. Indicadores Educacionais da Avalia¢do na EJA
Indicador Descrigao Resultados 2007
1. Taxa de Indica a capacidade de levar os seus alunos a concluir com
Sucesso do sucesso o curso e considera os formandos em relacdo a todos os
Curso (TSC) tipos de ingressantes a cada ano. TSC = (N° diplomados)/(N°
total de ingressantes).
2. Taxa de Expressa o nimero de preenchimento de vagas na EJA e o
Ociosidade conseqiiente grau de ociosidade existente. TO = (N° vagas
(TO) preenchidas)/(N° total de vagas ofertadas).
3. Taxa de Expressa a permanéncia dos estudantes na EJA. Refere-se ao
Reteng¢do numero de formandos ponderado pelo tempo médio de
Discente (TRD) conclusdo (integralizacdo curricular) em relacdo ao total de
alunos. TRD = (N° formandos por ano x tempo médio de
conclusdo)/(N° total de alunos).
4. Taxa de Representam a relagcdo entre o nimero de alunos evadidos
Evasio (TEv) (trancamento, cancelamento ou desisténcia) no curso e o total de

matriculas do curso. TEv = (N° evadidos / Total de matriculas
no curso).

Justificativa para os resultados dos indicadores educacionais
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SECAO C: DADOS SOBRE A FORMACAO E CONDICOES DE
TRABALHO DO PROFESSOR DA EJA

14. Qual formacao inicial recebeu ?

( ) a. Ensino Médio( modalidade Normal); ( ) b. Ensino Superior (bacharelado);

() c. Ensino Superior (licenciatura curta); () d. Ensino Superior (licenciatura Plena);

() e. Ensino Superior (em Pedagogia, licenciatura curta); ( ) f. Ensino Superior (em Pedagogia,
licenciatura plena).

15. A formagdo inicial que recebeu foi satisfatdria para atender o ptblico da EJA?

() a. Sim, plenamente satisfatoria; ( ) b. Sim, parcialmente satisfatoria;
() c. Nao foi satisfatoria para este publico em especial; () d. Nao.

Justificativas:

a. Sim, plenamente
satisfatoria.

b. Sim, parcialmente
satisfatoria.

c. Nao foi satisfatoria
para este publico em
especial.

d. Nao.

16. Classifica a formag¢do em servigo (oficinas, encontros, cursos, palestras, seminarios etc)
oferecida pela escola e pela Secretaria Municipal de Educagao como:

() a.Plenamente satisfatoria. () b. Parcialmente satisfatoria. () c.Nao satisfatoria para esta
modalidade de ensino. () d. Nao satisfatoria para todos os niveis e modalidades do ensino.

Justificativas:

a.Plenamente
satisfatoria.

b.Parcialmente
satisfatoria.

c. Nao satisfatoria para
esta modalidade de
ensino.

d. N3o satisfatoria.

17. A formagdo continuada visa propiciar atualizagdes, aprofundar tematicas, construir novas
reflexdes sobre as praticas pedagogicas. Neste sentido:

) a. Nao possui nenhum curso, além da formagao inicial.

) b. Possui cursos de extensao.

) b. Possui formagao Lato Senso em campo desvinculada da area de educacao.

) ¢. Possui formacgao Lato Senso vinculada ao campo da educagao.

) d. Possui pds-graduacao Stricto-Senso, desvinculada da drea de educagao:
() Mestrado ( ) Doutorado.

() e. Possui pés-graduagao Stricto-Senso, vinculada da area de educagao:

() Mestrado ( ) Doutorado.

NN AN AN A
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18. Para o caso de ter realizado algum curso de formagao continuada, pode dizer que:

( ) a.Foi ou vem sendo realizada por meio de programas, cursos de extensao e pos-graduagao
ofertados pela Secretaria Municipal de Educagao.

() b.Foi ou vem sendo realizada por meio de programa, cursos de extensao e pds-graduacao que
vocé mesmo tém buscado e financiado.

() c. Outras alternativas.

Justificativas:

a. Foi ou vem sendo realizada
por meio de programas, cursos
de extensdo e pos-graduacdo
ofertados pela Secretaria
Municipal de Educacao.

b. Foi ou vem sendo realizada
por meio de programa, cursos
de extensdo e pds-graduagdo
que vocé mesmo tém buscado e
financiado.

c. Outras alternativas.

19. A formagao continuada foi ou vem sendo:

() a. Muito satisfatdria para esta modalidade de ensino.
() b. Satisfatoria para esta modalidade de ensino.

() c. Insatisfatoria para esta modalidade de ensino.

() d. Muito insatisfatdria para esta modalidade de ensino.

Justificativas:

a. Muito satisfatéria para esta
modalidade de ensino.

b.  Satisfatoria para esta
modalidade de ensino.

c. Insatisfatoria para esta
modalidade de ensino.

d. Muito insatisfatéria para esta
modalidade de ensino.

20. Qual a sua avaliagdo a respeito das condigdoes materiais de trabalho na EJA?
Utilize a seguinte escala de graduagao:
1= Muito Insatisfatorio; 2= Insatisfatorio 3= Satisfatorio; 4= Muito Satisfatorio.

Condigoes Materiais de Trabalho 1 2 3 4

Tempo na grade de horario para desenvolver
atividades inerentes a profissao.

Ambiente fisico (actstica, espaco,
climatizagdo).

Recursos pedagogicos (computador,
livros, revistas etc).
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21. Qual a sua avaliagdo a respeito das condigdes emocionais de trabalho na EJA?

Utilize a seguinte escala de graduagao:

1= Muito Insatisfatorio; 2= Insatisfatorio 3= Satisfatorio; 4= Muito Satisfatorio.

Condig¢des Emocionais de Trabalho

1

2

3

Valorizagao do profissional (professor).

Espaco para o didlogo.

Relacdes  Interpessoais  (com  direcdo,
coordenagdo, colegas etc).

SECAO D: DADOS SOBRE A AVALIACAO EDUCACIONAL

22. Avaliar é:

23. O Projeto Politico Pedagogico (PPP) e o Regimento Escolar (RE) sdo documentos que
explicitam a metodologia de avaliagdo adotada na escola. A respeito dos mesmos, pode-se

afirmar que:

() a. Conhece e participou na elabora¢do dos respectivos documentos. (
respectivos documentos. () c. Desconhece o PPP e/ ou RE da escola.

) b. Conhece os

Para o caso de ter marcado as opcdes de letras a ou b, quanto ao sistema de avaliagdo, pode-se

afirmar que:

educandos da EJA.

( ) a. Atende satisfatoriamente as necessidades dos educandos da EJA. ( ) b. Atende
parcialmente as necessidades dos educandos da EJA. () c. Nao atende as necessidades dos

Justificativas:

a. Atende satisfatoriamente as
necessidades dos educandos
da EJA.

b. Atende parcialmente as
necessidades dos educandos
da EJA.

c. Ndo atende as necessidades
dos educandos da EJA.

24. Qual a importancia da avalia¢do da aprendizagem na EJA?

‘ () 1. Imprescendivel. () 2. Necessaria. () 3. Desnecessaria.

Justificativas:

a. Imprescindivel.

b. Necessaria.

c¢. Desnecessaria.
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25. Para que a avaliacao educacional seja significativa na EJA, qual apreciagdo faz a respeito das

estruturas essenciais (") apresentadas a seguir? Utilize a seguinte escala de graduagéo:
1= Muito Importante. 2= Importante. 3= Necessario (a). 4= Desnecessario (a).

1

2

3

Gestao

Projeto Politico Pedagogico

Planejamento

Curriculo

Metodologia adequada a EJA

Formacao do Professor

Experiéncia com Jovens/ Adultos

Numero de Alunos(as)

Integracdo do Corpo Docente

Condig¢des Fisicas de Trabalho

Condi¢des Emocionais de
Trabalho

Qutras:

26. Com relacao aos tipos de instrumentos que seleciona para realizar avaliagdo em sua classe na
EJA, utilize a seguinte escala de graduacao:
1= Utilizo com muita freqiiéncia. 2= Utilizo parcialmente. 3= Pouco utilizo. 4= Nao utilizo.

1

2

3

4

Observagao

Exercicios

Pesquisas

Trabalhos em grupo

Tarefas de Casa

Trabalho Dirigido (TD)

Trabalhos praticos (com materiais concretos)

Provas ou testes

Auto-avaliagdo

Outros (quais?):

27. Qual a maior dificuldade encontrada para avaliar na EJA?

Justifique:

1 . . . . ;. - .~ .
3 LIMA, Marcos Antonio Martins. Um novo projeto epistemologico e teoérico para a avaliacdo educacional: uma

aplicacdo na auto-avaliagdo em institui¢cdes de ensino superior do setor privado. Fortaleza: Universidade Federal do

Ceara (UFC-FACED). 2004. 553p . (Tese de Doutorado em Educacio).
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28. Identifique apenas 5 (cinco) sugestdes para o aprimoramento das praticas avaliativas para a

EJA, considerando a ordem de importancia de 1 a 5, sendo 1 para a primeira mais importante.
Sugestdo de Aprimoramento Professor(a)

1. Formular um curriculo capaz de responder as necessidades

do(a) aluno(a) da EJA.

2. Favorecer estudos e trocas de experiéncias sobre métodos ¢

técnicas de avaliagdo.

3. Aproximar-se da familia para melhor conhecer o aluno

jovem,

4. Enfatizar a dimensdo pratica da avaliagao.

5. Utilizar métodos e técnicas de avaliagdo compativeis com

o(a) aluno(a) da EJA.

6. Investir na formagdo, atualizagdo e treinamento dos

professores.

7. Contar com uma boa equipe de docentes.

8. Oferecer recursos pedagdgicos mais atualizados.

9. Contar com professores com formac¢ao adequada a EJA.

10. Investir na formagdo de grupo gestor ativo e participativo.

11. Ampliar condig¢des fisicas para o trabalho docente.

12. Apoiar programas de pesquisa sobre a EJA.

13. Contribuir para a formac¢ao de uma visdo organizacional

mais humanistica na escola.

14. Oferecer opcdes de formagdo continuada para o professor

da EJA.

15. Promover eventos e desenvolver projetos que mobilizem

o interesse do (a) aluno(a) pelo estudo.

16. Ampliar o acervo bibliografico do curso (livros e

periddicos para a EJA), alunos(as) e professores(as).

29. De forma geral, a avalia¢do adotada pode provocar a evasdo do(a) aluno(a) da EJA?
| ( )a.Sim; ( )b.Néo; ( )c. Talvez
Justificativas:
a.Sim

b. Ndo

c. Talvez

30. Registre de forma breve uma experiéncia que considere exitosa em avaliagdo educacional na
EJA (utilize o verso da pagina, se necessario)

Muito obrigada !!!
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Apéndice I1I: Formulario de Entrevista e Observacao Estruturada para Grupo Focal

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA

Programa de Pos-Graduaciao em Educacio Brasileira
Eixo de Pesquisa: Avaliacdo Educacional
Curso de Mestrado

PESQUISA EM ESCOLAS DA EJA DE FORTALEZA-CE

SECAO A: DADOS SOBRE ALUNOS DA EJA

1.Nome Completo da Escola: Escola Municipal José Saraiva Ledo

2. Categoria Administrativa — Secretaria Executiva Regional (SER):
() L.Regional I; ( )2.Regional II; ( ) 3. Regional III; ( ) 4. Regional IV; ( ) 5. Regional V;
(x ) 6. Regional VI.

3. Endereco Completo da Escola (rua, bairro, Cep, telefone, e-mail e site):

Av. José Artur de Carvalho 50, Lagoa Redonda
Fone: 3274.1115

4. Caracteristica do Bairro: () 1. Comercial; ( )2. Industrial; ( x )3. Residencial

5. Nome Dirigente (diretor pedagodgico): Rosenir Moraes Nogueira

6. Nome do (a) Aluno (a):

7. Nome Professor (a) da EJA: Turma:

8. Trabalha? ( ) Sim ( )Nao

Em qué?

9. Repetiu seus estudos? ( ) Sim ( ) Nao

Quantas vezes?

10. Quanto tempo ficou fora da escola?
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SECAO B: DADOS SOBRE A EVASAO DO ALUNO DA EJA
11. H& quanto tempo retornou a estudar?
12. Ha quanto tempo estuda nesta escola?
13. Por que retornou seus estudos?
14. O que espera alcancar da escola?
15. Qual a maior dificuldade que enfrentou para retornar seus estudos?

16. Quais foram as razdes para vocé abandonar seu curso? E quais seriam as atuais?

| SECAO C: DADOS SOBRE A RELACAO ESCOLA-ALUNO

17.Quais aspectos julga positivo e negativo na escola?

18.Como ¢ sua relacdo com seu (sua ) professor(a)?

19.E com seus colegas de turma?

20.0 que acha das condigdes fisicas da escola (sala, banheiros, cantina etc)?
21Ainda no que se refere as condigdes fisicas, o que gostaria de acrescentar?
22.A aprendizagem vem sendo satisfatoria?

23.0 que gostaria de aprender para vida (individual, profissional) em sua escola?

24.A escola ird ajudar-lhe a ter uma melhor colocagdo em seu trabalho?

| SECAO D: DADOS SOBRE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

25. Para vocé, o que ¢ avaliar?

26. Voce ja participou de alguma avaliagdo? Como foi a experiéncia? A avaliacdo d4 medo?

27. Voce sairia da escola por conta da avaliagao escolar?
28. Como acontece a avaliacdo em sua sala de aula?
29. D¢ alguma sugestao para aprimorar o trabalho da escola.

30. Narre uma experiéncia positiva experimentada em sua vida escolar.

253



