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RESUMO

O presente estudo teve por objetivo geral discutir sobre as préaticas avaliativas dos professores
de Matematica na EJA das escolas publicas do municipio de Mamanguape. A metodologia foi
de cunho qualitativo e um estudo de caso por meio de um questionario com perguntas abertas
e fechadas. Foram interlocutores da pesquisa seis professores de Matematica que lecionam na
Educacdo de Jovens e Adultos em quatro escolas na cidade de Mamanguape - PB. N0ssos
aportes tedricos constituiram-se de autores como: Luckesi (1999, 2000, 2014); Hoffmann
(2002); Perrenoud (1993); Hadji (2001); Pavanello e Nogueira (2006);Brunel(2004); Coura-
Soares(2011) e outros. Os resultados apontam que discutir sobre as praticas avaliativas de
professores de Matematica na Educacdo de Jovens e Adultos foi mais uma oportunidade para
refletir que tais praticas precisam levar em consideracdo o contexto da EJA e o0s
conhecimentos especificos para essa modalidade, além disso precisam também de um carater
emancipatério de avaliacdo de modo que se preocupe em incluir o aluno da EJA, tendo em
vista 0 largo processo de exclusdo que esses alunos possuem e que o medo que os alunos
sustentam do erro e da reprovacdo precisam servir como algo que acrescente de modo
positivo na busca de saberes satisfatorios em Matemaética.

Palavras-chave: Praticas avaliativas. Avaliagdo em Matematica. Avaliacdo na EJA.



ABSTRACT

The present study had as general objective to discuss about the evaluation practices of
Mathematics teachers in the EJA of the public schools of the municipality of Mamanguape.
The methodology was qualitative and a case study was conducted through a questionnaire
with open and closed questions. Six teachers of Mathematics who teach in Youth and Adult
Education in four schools in the city of Mamanguape - PB, were interviewed by the research
team. Our theoretical support was consisted of authors like: Luckesi (1999, 2000, 2014);
Hoffmann (2002); Perrenoud (1993); Hadji (2001); Pavanello-Nogueira (2006); Brunel
(2004); Coura-Soares (2011) and others. The results suggest that discussing the evaluative
practices of teachers of Mathematics in Youth and Adult Education was an additional
opportunity to reflect that such practices need to take into account the context of EJA and the
specific knowledge for this modality, furthermore, there is a need for a emancipatory
character of evaluation in a way that they are concerned to include the EJA student in view of
the wide exclusion process that these students possess and that the students' fear of error and
reproof should serve as a positive contribution to the search for satisfactory knowledge in
Mathematics.

Keywords: Evaluation practices. Assessment in Mathematics. Evaluation in EJA.
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1.INTRODUCAO

1.1 Apresentacdo do Tema

Quando nos propomos a refletir sobre a atual situacdo do cenario educacional brasileiro,
percebemos que os problemas e as adversidades existentes hoje sdo um reflexo de um
processo histdrico, no qual muitos dos problemas persistem até hoje e por isso ndo € bem uma
novidade para 0s nossos dias. Para visar avangos na superacdo desses problemas, estudos séo
necessarios tanto para demandas de natureza geral de um problema quanto para problemas
especificos. Observar e analisar as praticas docentes, por exemplo, se constitui como uma das
saidas para uma reflexdo mais precisa para alguns desses problemas, pois em qualquer
aspecto da pratica docente podem surgir conflitos que corroborem para uma educacdo mais
deficitaria.

Com relacdo a disciplina de Matematica, na qual se constitui muitos desafios da nossa
educacéo, estabeleceram-se diante dos anos a famosa afirmacdo de ser ela a mais temida
disciplina pelos alunos. De fato, se pararmos para pensar um pouco, até os envolvidos na
Educacdo Matematica ja se depararam com essa concep¢do firmada, seja porque outrora
éramos os alunos da vez ou porque ainda hoje na posi¢do de futuros professores sustentamos e
reproduzimos tracos da “temida Matematica” exercida pelos nossos antigos professores da
escola.

Entender os “por qués” que cercam essa concep¢do da Matematica se constitui como
um papel fundamental para os educadores matematicos atualmente. Faz-se preciso entdo
repensar, entender e discutir por que as aulas de Matematica se apresentam tdo
desinteressantes para os alunos? Por que os alunos ndo a veem com significado? Sera que o
problema se encontra na formacdo do professor? O problema esta nas suas metodologias de
ensino? Consequentemente estd no modo como avalia? Bem, as perguntas sdo muitas, as
respostas sdo diversas, pois podem emanar tanto desses questionamentos, como até de outros
que néo foram citados até aqui.

As praticas avaliativas, por exemplo, também tém trazido para si uma
representatividade importante na formacdo do professor e no ensino de Matematica. A
necessidade de avaliar a aprendizagem dos alunos, seja em qualquer modalidade® de ensino,

! Modalidade, nesse sentido, é o espaco onde se desenvolve o ensino/aprendizagem segundo as especificacdes
definidas para cada espaco.
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requer toda a dedicagéo e atengdo como para toda ou qualquer etapa do processo de ensino-
aprendizagem, seja no ensino regular, que € onde se concentra a maioria dos nossos alunos e
que por isso grande parte das pesquisas opta para essa modalidade, ou seja na Educacdo de
Jovens e Adultos, a EJA, que € tdo pouco lembrada nas pesquisas que se tem produzido
quando colocada em comparacao ao que se tem estudado no ensino regular.

Diante disso, suscitamos duas questdes: Como os professores de Matematica concebem
suas préaticas avaliativas adotadas para EJA? E como os professores de Matematica tem
enfrentado os desafios de avaliar nessa modalidade de ensino tdo particular? Pois, é sabido
que a EJA é formada por sujeitos de diferentes idades, com trajetdrias de vida diferentes umas
das outras.

S&o sujeitos que em alguns casos estdo na EJA porque € um periodo mais rapido de
estudos do gque no ensino regular ou porgue na idade regular tiveram que trabalhar para ajudar
no sustento familiar e até outros que desistiram dos estudos pela sucessdo de “fracassos” e
retornaram na EJA. Os motivos sdo diversos e isso por certo representa bem o quanto essa
modalidade possui tanta diversidade de histdrias. Diante disso é algo pertinente a nossa
reflexdo repensar se 0s problemas e as possiveis solucdes que se apresentam nas praticas
avaliativas em Matematica também se aplicam a EJA.

Acreditamos que as respostas a questdes como essas nos levardo a uma compreensdo
mais aproximada de como se apresenta as praticas avaliativas dos professores de Matematica
na EJA. Além de nos conscientizar, como futuros docentes, a considerar o papel do processo
avaliativo na aprendizagem do aluno, sobretudo com alunos da EJA que possuem suas
particularidades e esperam de algum modo terem suas expectativas atendidas.

Entdo, no presente trabalho, nos propomos a discutiras as praticas avaliativas dos
professores de Matematica na EJA no municipio de Mamanguape — PB. Com isso,
pretendemos oportunizar reflexdes que obviamente ndo serdo definitivas e nem acabadas,
pois, s6 colocaremos em questdo um problema dentro de um contexto especifico numa regido

especifica e com suas particularidades.
1.2 Justificativa

Diante do exposto até aqui, ja podemos perceber o qudo importante se torna investigar o
processo avaliativo na EJA, tendo em vista as suas especificidades e, consequentemente, suas
particulares demandas. Sendo assim, propomos no objeto de estudo da pesquisa que foi

realizada sobre as préaticas avaliativas dos professores de Matematica na EJA, apresentar



14

algumas justificativas que traremos a seguir.

Ao longo do que temos observado durante toda nossa formacdo inicial docente até
agora, pudemos perceber através de algumas pesquisas que temos feito nos trabalhos de
concluséo de curso em Licenciatura em Matematica, no campus IV da UFPB, que ndo existe
uma variedade de pesquisas que contemple todos os eixos que formam o objeto de estudo da
presente pesquisa, isto é, o indice de trabalhos que enfatizam as préaticas avaliativas em
Matematica € pouco, sobretudo em temas relacionados a EJA.

Seguidamente, assim como ja expomos anteriormente, o ato de refletir e analisar
conceitos se estabelece como um papel crucial para o pesquisador em educagéo, acima de
tudo em Matematica que é o foco da questdo. Porque de tais processos emanam O
entendimento e a compreensdo de diversos problemas e dificuldades que cercam o ensino da
Matematica e, por conseguinte no modo como se avalia. Pesquisar e refletir sobre avaliacdo
contribui de modo direto na prética pedagdgica do professor e na relacdo de professor e

alunos em busca de uma melhor aprendizagem, como destacam Pavanello e Nogueira:

Se h& um ponto de convergéncia nos estudos sobre a avaliagdo escolar é o de
que ela é essencial a préatica educativa e indissociavel desta, uma vez que é
por meio dela que o professor pode acompanhar se o0 progresso de seus
alunos esté ocorrendo de acordo com suas expectativas ou se ha necessidade
de repensar sua acdo pedagogica. Quanto ao aluno, a avaliacdo permite que
ele saiba como esta seu desempenho do ponto de vista do professor, bem
como se existem lacunas no seu aprendizado as quais ele precisa estar atento
(PAVANELLO; NOGUEIRA, 20086, p.30).

Nesse sentido, pretendemos também com o presente estudo contribuir com o
entendimento e a reflexdo das praticas avaliativas em Matematica na EJA, seja para
pesquisadores da propria instituicdo ou para todos os que um dia poderdo recorrer a esse
estudo. Assim sendo, por meio do presente estudo podera surgir a oportunidade de focar na
modalidade da EJA e oportunizar uma reflexdo béasica para aqueles que procuram
informacdes sobre essa modalidade, e a partir disso se conscientizar das caracteristicas que
fazem da EJA uma area do ensino téo diversificada e que por isso deve ser encarada de modo
particular pelos professores de Matematica na hora de avaliar.

Sobre a especificidade da EJA sabemos que o modo como avaliar é de extrema
relevancia na mesma, pois de modo direto ou indireto a abordagem de uma avaliacdo que
somente conta acertos e erros podem ter contribuido significativamente na ndo permanéncia

desses alunos na escola, ou seja, “os professores da educagéo de jovens e adultos sabem muito
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bem como este modelo de avaliagdo contribuiu para a baixa-estima dos alunos que hoje
retornam a escola, cheios de temor e inseguranga” (BRASIL, 2006, p.04).

Diante disso, faz-se imprescindivel refletir sobre praticas avaliativas, seja em seu
conceito mais geral como em sentido especifico, que é o que objetivamos fazer em nosso
trabalho. Buscando entender como devem ser tais praticas para que possam oportunizar uma
avaliacdo que ndo tenha o mesmo significado de excluséo e insegurancga que os alunos da EJA
podem trazer consigo.

Por ultimo, um fator motivador determinante na escolha do tema de pesquisa, foi a
maneira como 0 processo avaliativo sempre nos inquietou no sentido de entender suas
atribuicdes e suas consequéncias no processo de ensino-aprendizagem. Além disso, por ser
um tema de boa identificacdo durante o curso e por reconhecer que € um Otimo recurso a se
pensar na formacdo docente, dada a sua relevancia no processo de ensino/aprendizagem. O
fato de a pesquisa ser na EJA se estabelece pelo mesmo motivo, isto &, na identificagdo que
construimos com o tema por meio da disciplina de Educacdo de Jovens e Adultos ofertada
pelo curso ao qual fazemos parte e também pela caréncia de trabalhos que a mesma representa

na Educacdo Matematica na perspectiva de avaliacgéo.

1.3 Objetivos da pesquisa

1.3.1 Objetivo Geral

Como objetivo geral da pesquisa, o estudo buscara:
o Discutir sobre as praticas avaliativas dos professores de Matematica na EJA das

escolas publicas do municipio de Mamanguape.

1.3.2 Objetivos especificos

E como objetivos especificos da pesquisa, 0 estudo compreender também:

» Refletir sobre avaliacdo em Matemaética na Educacédo de Jovens e Adultos;

» Identificar e analisar quais as concepgdes de avaliacdo dos professores que trabalham
nas turmas da EJA na Matemaética;

» Conhecer sobre as préaticas avaliativas utilizadas pelos professores de Matemaética na

Educacao de Jovens e Adultos.
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1.4 Considera¢des Metodologicas

A pesquisa foi realizada com 6 (seis) professores da rede publica, na cidade de
Mamanguape — PB. O critério para escolha dos professores foi que lecionassem em escolas
publicas que possuiam a modalidade da EJA. A pesquisa foi iniciada com uma revisao
bibliogréfica, isto nos auxiliou a escolher 0s passos da nossa pesquisa, pois, como afirmam
Alves Mazzotti e Gewandsznajder (2004, p.180) “essa analise ajuda o pesquisador a definir
melhor o seu objeto de estudo e a selecionar teorias, procedimentos e instrumentos ou, ao
contrario, a evita-los”.

Para 0 nosso embasamento tedrico que nortearam as reflexdes e as discussfes da
presente pesquisa utilizamos publicacdes de tedricos que se propdem a discutir as concepgoes
de avaliacdo (LUCKESI, 1999, 2000, 2014; HOFFMANN, 2002; PERRENOUD, 1993,
HADJI, 2001) trazendo para o contexto de consideracdes sobre avaliagdo em Matematica
(PAVANELLO-NOGUEIRA, 2006; SANTALO, 1996) na perspectiva da Educacdo de
Jovens e Adultos (BRUNEL, 2004; COURA e SOARES, 2011).

Foi decidido utilizar o estudo de caso, j& que, de acordo com Godoy (1995, p.25) “se
caracteriza como um tipo de pesquisa cujo objeto é uma unidade que se analisa
profundamente. Visa ao exame detalhado de um ambiente, de um simples sujeito ou de uma
situacdo em particular”. Isto é, no caso da pesquisa em pauta foi o contexto sobre as praticas
avaliativas dos professores de Matematica na Educacdo de Jovens e Adultos.

Para andlise dos dados da nossa pesquisa, optamos pela abordagem qualitativa, pois
“segundo esta perspectiva, um fendmeno pode ser mais bem compreendido no contexto em
que ocorre e do qual ¢ parte, devendo ser analisado numa perspectiva integrada” (GODOY,
1995, p.21). Conectando ao contexto da pesquisa isso significa que o pesquisador vai a
procura da compreensdo de determinados fenémenos, no caso as préaticas avaliativas dos
professores por meio das pessoas que nele estdo envolvidos, no caso em particular na EJA.

A pesquisa visou conhecer a concepgdo dos professores de Matematica da EJA sobre
avaliacio e para isso propomos aos professores um questionario (APENDICE A), pois este
constitui “um conjunto de questdes que sdo submetidas a pessoas com 0 proposito de obter
informacBes sobre conhecimentos, crencas, sentimentos, valores, interesses, expectativas,
aspiracdes, temores, comportamento presente ou passado etc” (GIL, 2008, p.121).

Além disso, alguns outros motivos nos levaram a optar pelo questionario por garantir “0
anonimato das respostas” e por permitir que “as pessoas o respondam no momento em que

julgarem” (GIL, 2008, p.122). Quanto as perguntas, propomos tanto abertas quanto perguntas
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fechadas. Perguntas abertas, pois elas conseguem fornecer “ampla liberdade de resposta”
dando ao pesquisado uma autonomia maior, j& para as perguntas fechadas, utilizamos para
“redigi-las de maneira coerente com universo discursivo dos respondentes” (GIL, 2008, p.
122-123), tudo isso para uma abordagem mais convenientemente qualitativa desses dados em

contribuir de maneira satisfatoria na compreensao do eixo central da pesquisa.
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2. CONSIDERACOES TEORICAS

No presente capitulo, objetivamos refletir a avaliagdo em Matematica na EJA. Em um
primeiro momento mostraremos ponderagdes sobre a Educacdo de Jovens e Adultos e no
modo como essa modalidade, a EJA, se configura na Educacdo Matematica. Em um segundo
momento, vamos elucidar sobre a concepg¢do de avaliacdo da aprendizagem e sobre alguns
aspectos inerentes a esse tema. Por ultimo, vamos enfatizar a avaliacdo da aprendizagem em

Matematica e na EJA.

2.1 Educacéo de Jovens e Adultos e Educacdo Matematica

Quando nos propomos a refletir sobre a Educacao de Jovens e Adultos precisamos nos
conscientizar de sua especificidade como uma modalidade de educagéo, pois devemos levar
em consideracdo alunos que possuem experiéncias de vida diferentes, que tem suas crencas
enraizadas em suas histdrias de vida, a sua cultura especifica, possuem até tracos fisicos
peculiares a cada lugar do pais, “modos de falar, agir e reagir, formas de lazer, preferéncias
culinarias ou musicais dos alunos nos remetem a todos os cantos do pais. Esse quadro é
revelador, inclusive, da enorme riqueza da cultura brasileira marcada pela diversidade [...]”
(BRASIL, 2006,p.12) e é 0 que se faz tdo presente na EJA.

Referente a isso, Coura e Soares afirmam que “os sujeitos da Educagdo de Jovens e
Adultos se diferem quanto a religido, etnia, género e especialmente no que tange as faixas

etarias” (COURA; SOARES, 2011, p.27). E ainda segundo 0os mesmos € relevante reiterar:

Cada uma das pessoas que buscam por uma sala de aula de EJA traz consigo
expectativas, desejos e motivagdes diferenciadas acerca da educagdo que se pretende
receber. Chegam a escola com um ideal de escolariza¢do criado no decorrer da vida
e esperam ser atendidos (COURA,; SOARES, 2011, p.27).

Entdo podemos perceber que ao iniciarmos essa reflexdo na EJA devemos nos atentar
para o fato de que esses alunos sustentam consigo uma visao de mundo totalmente diferente
dos alunos que pertencem ao chamado ensino regular e que, portanto, trazem também consigo
expectativas diferentes quanto ao seu retorno a escola e as aulas. Quanto a isso, o caderno:

Trabalhando com a Educagéo de Jovens e Adultos, ratifica que

A visdo de mundo de uma pessoa que retorna aos estudos depois de adulta, apds um
tempo afastada da escola, ou mesmo daquela que inicia sua trajetoria escolar nessa
fase da vida, é bastante peculiar. Protagonistas de histérias reais e ricos em
experiéncias vividas, os alunos jovens e adultos configuram tipos humanos diversos.
S&o homens e mulheres que chegam a escola com crencas e valores ja constituidos
(BRASIL, 2006, p.04).
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Dessa forma, os perfis desses alunos sdo na grande maioria trabalhadores que chegam
para as aulas depois de um dia inteiro de trabalho, jovens que em sua maioria, ndo
conseguiram obter bons resultados no ensino regular, adultos que enquanto jovens néo
tiveram tempo para estudar ou idosos que também voltam aos estudos seja pelo mesmo
motivo que os adultos ou pela “falta de escolas publicas gratuitas para que pudessem estudar e
do fato de terem que enfrentar as jornadas de trabalho precocemente” (COURA e SOARES,
2011, p.36).

Alunos e alunas que trazem consigo um dia inteiro de trabalho, sdo pessoas que ocupam
sua vida didria em trabalhos como: dona de casa, pedreiros, ajudantes de supermercado,
porteiros, garis, agricultores, moto taxi e outros, que apresentam, na maioria dos casos, tragos
em comum no que diz respeito como a escola, por meio dos processos avaliativos que
somente classificam promoveu o seu fracasso, seja pelo abandono ou pela reprovacao
(MIRANDA, 2008).

Entdo, a expectativa de muitos desses alunos quando chegam a escola é a de recuperar 0
tempo que perderam e “valorizam o tempo atual, dedicado a escola, pois sua trajetdria escolar
foi permeada por reprovacdes, por periodos de auséncia escolar por varios motivos, enfim,
por descontinuidades e rupturas nesse processo” (BRUNEL, 2004, p.29). Nesse sentido, a
procura pela escola é compreendida por muitos como um projeto de vida, como o documento

Trabalhando com a Educacgéo de Jovens e Adultos afirma:

Sabemos que a procura de jovens e adultos pela escola ndo se da de forma simples.
Ao contrario, em muitos casos, trata-se de uma decisdo que envolve as familias, 0s
patrdes, as condi¢Bes de acesso e as distancias entre casa e escola, as possibilidades
de custear os estudos e, muitas vezes, trata-se de um processo continuo de idas e
vindas, de ingressos e desisténcias. Ir a escola, para um jovem ou adulto, é antes de
tudo, um desafio, um projeto de vida (BRASIL, 2006, p.08).

Na perspectiva dos mais idosos as “expectativas com relagdo a uma escolarizacao
impulsionaram-lhes a ir em busca da realizagdo dos seus objetivos. A escola significava para
cada um uma forma de completar algo que julgavam deficitario em suas vidas” (COURA,

SOARES, 2011, p.44). E ainda quanto aos idosos, Carlos e Barreto salienta que

O fato de nunca ter posto os pés numa escola ndo significa que “seu” Jodo ndo tenha
ideias bem precisas a respeito dos adultos analfabetos, a escola é o lugar onde os que
ndo sabem vao aprender com quem sabe (o professor) os conhecimentos necessarios
para ter um trabalho melhor (menos pesado, mais bem pago) e um lugar social mais
valorizado. (CARLOS e BARRETO, 2005, p.63)

Em uma perspectiva mais geral os alunos da EJA buscam a escola “para satisfazer
necessidades particulares, para se integrar a sociedade letrada da qual fazem parte por direito,

mas da qual ndo pode participar plenamente quando nido domina a leitura e a escrita”
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(BRASIL, 2006, p.11). E necessitam de uma aprendizagem escolar que busque “produzir
saberes novos, que fagam sentido na vida fora da escola, se possibilitar a insercdo do jovem e
adulto no mundo letrado” (BRASIL, 2006, p.08).

Quanto ao papel do educador nesse processo, acreditamos ter uma missdo bastante
complexa diante de tamanho contexto de realidades diferentes, pois “trabalhar com esses
alunos exige que o professor possua um perfil mais flexivel, ele deve estar atento as
dificuldades de cada um, precisa manter um didlogo constante com os alunos” (BRUNEL,
2004, p.35). Quanto aos alunos mais jovens, Brunel explicita que o “papel do educador nesta
modalidade de ensino é extremamente importante, pois estes jovens possuem um historico
escolar permeados por problemas, ndo s6 no campo cognitivo, mas no campo social,
econdmico e emocional” (2004,p.34).

Diante disso, o educador passa a ter um papel de tentar resgatar uma autoestima dos
alunos que durante todo o seu processo escolar foi desgastada diante dos diversos problemas
sociais que tiveram que lidar enquanto mais jovens. Precisam de um direcionamento, pois por
vezes se sentem perdidos ou ultrapassados diante da atual necessidade que possui o saber ou 0
estudo para conseguir-se um emprego no mercado de trabalho (BRUNEL, 2004).

A partir disto, podemos perceber o grande papel que o professor possui em suas
atribuicOes e em suas respectivas disciplinas. No ensino da Matematica isso se mostra de uma
maneira precisa quando compreendemos que “a Matematica compde-se de um conjunto de
conceitos e procedimentos que englobam métodos de investigacdo e raciocinio, formas de
representagdo e comunicac¢do” (BRASIL, 2002, p.12).

Assim, podemos entdo considerar a Matematica como um componente essencial para a
formacdo do individuo, pois o0 modo de ser e de estar no mundo se configura de modo
matematico, por meio das intera¢fes que fazemos ao longo da nossa trajetoria no contato com
a realidade concreta. Além disso, saber Matematica estd intrinsecamente ligado quando
quantificamos a realidade concreta e podemos estabelecer a “criagdo de sistemas abstratos que
organizam, inter-relacionam e revelam fenémenos do espaco, do movimento, das formas e
dos nimeros, quase sempre associados a fenomenos do mundo fisico” (BRASIL, 2002, p.12).

Por sua vez, isso permite ao aluno uma capacidade de questionar, organizar e
compreender o mundo e em como atuar nele (BRASIL, 2002). Isso se faz preciso inclusive
para “desenvolver uma educacdo que ndo dissocie escola e sociedade, conhecimento e
trabalho e cologque o aluno ante desafios que lhe permitam desenvolver atitudes de
responsabilidade, compromisso, critica, satisfagdo e reconhecimento de seus direitos e
deveres” (PIRES et al, 2008, p.302).
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Quando nos propomos a refletir a Educacdo Matematica no contexto da EJA também se
faz necessario atentar para algumas orientacoes, dada pela especificidade da EJA. Antes, vale
ressaltar que o ensino da Matematica é direito basico de todos, pois todos precisam “calcular,
medir, raciocinar, argumentar, tratar informacdes estatisticamente etc. sdo requisitos
necessarios para exercer a cidadania, o que demonstra a importancia da Matematica na
formacéo de jovens e adultos” (BRASIL, 2002, p.11).

Ainda sobre o papel da Matematica na EJA, podemos reiterar que

A Matemética tem um papel fundamental nessa formagdo. Aprender Matemética é
um direito basico de todas as pessoas e uma resposta a necessidades individuais e
sociais do homem. Nesse aspecto, a Matematica pode dar sua contribuicdo a
formacdo dos jovens e adultos que buscam a escola, ao desenvolver metodologias
que enfatizem a construcdo de estratégias, a comprovacdo e a justificativa de
resultados, a criatividade, a iniciativa pessoal, o trabalho coletivo e a autonomia

advinda da confianca na prépria capacidade para enfrentar desafios. (PIRES et al,
2008, p.302)

A Educacdo Matematica no contexto da EJA precisa trazer um sentido especifico,
diferente do que é trabalhado no ensino regular. Na EJA temos alunos com experiéncias de
vida bem definidas e isso os tornam mais maduros em sua maneira de lidar com a Matematica
e, implicando assim em uma necessidade de aprendizagem que do mesmo modo como se
estabelece em outras aprendizagens, faz-se necessario que conhecimento prévio dos
educandos seja um ponto de partida para se desenvolver o conhecimento matematico e na
EJA como é uma modalidade bastante especifica esses saberes sdo bastante diversificados e
necessitam ser encarados como se estabelecem (BRASIL, 2001).

Diante disso, € imprescindivel que professores adotem uma metodologia de modo que,
todo conhecimento entendido possa ter um significado que foi firmado durante a trajetéria de
vida desses alunos. Além do que muitos jovens, adultos ou idosos pouco ou nada
escolarizados conseguem dominar nocdes matematicas que foram desenvolvidas de modo
informal ou intuitivo, um exemplo disso sdo os procedimentos de contagem e calculo,
estratégias de aproximacao e estimativa (BRASIL, 2001).

Assim, boa parte desses alunos, quando pensam em retornar ou retornam a escola,
costumam mostrar grande interesse, tendo por meta desenvolver os processos mais formais do
conhecimento matematico fornecido. Entretanto, quanto aos conhecimentos informais é certo
que eles ndo costumam abandonar tdo facil e isso se torna um desafio em sala tanto para o0s

alunos como para o professor.
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Sobre esses conhecimentos informais, muitos dos alunos jovens, adultos ou idosos nédo
costumam abandonar tdo facilmente muito por causa das préprias experiéncias de vida e que

por isso, professores sempre devem levar em consideracdo tais conhecimentos, pois

Muitos jovens e adultos dominam nogdes matematicas aprendidas de maneira
informal ou intuitiva, antes de entrar em contato com as representages simbolicas
convencionais. Esse conhecimento reclama um tratamento respeitoso e deve
constituir o ponto de partida para o ensino e a aprendizagem da Matematica. Por
isso, os alunos devem ter oportunidades de contar suas historias de vida, expor 0s
conhecimentos informais que tém sobre os assuntos, suas necessidades cotidianas,
suas expectativas em relacdo a escola e as aprendizagens em Matematica. (BRASIL,
2002, p.15)

Nesse sentido, temos aqui uma oportunidade que pode ser oferecida para nortear o
planejamento e a organizacdo de todo um trabalho pedagégico focado no ensino da
Matematica, certo que, “a mediacdo entre o conhecimento informal dos alunos e o
conhecimento sistematizado ou escolar pode ser amplamente facilitada pela intervencéo do
professor” (BRASIL, 2001, p.100-101).

A abordagem do professor ao conteldo por meio de uma pratica pedagodgica que se
adapte ao contexto especifico da EJA possibilita uma compreensdao maior dos conteddos
desenvolvidos e nesse sentido Ribas e Soares afirmam que

[...] o grande desafio de ser professor consiste em buscar o conhecimento inovando
sua pratica, se capacitando para atender as demandas da realidade na qual educador
e educando estdo inseridos. E necessario que o professor ndo se restrinja apenas a

sala de aula, mas perceba que ele é parte integrante e responsavel da escola e, porque
ndo, da propria sociedade (RIBAS; SOARES, 2012, p.14).

Assim, o professor de Matematica ao inserir sua pratica pedagdgica na modalidade da
Educacdo de Jovens e Adultos constitui-se de fundamental importancia o conhecimento sobre
as possibilidades que podem lhe auxiliar em sua abordagem na sala de aula, como por
exemplo, a resoluc¢do de problemas, que possibilita ao estudante “ler, escrever, falar e escutar,
comparar, opor, levantar hipOteses e prever consequéncias sdo procedimentos que
acompanham a resolucdo de problemas” (BRASIL, 2001, p.100). Abordagens como essa
contribuem para a construcdo de aprendizagens mais significativas e em uma retomada de
conhecimentos matematicos adquiridos nas praticas cotidianas pelos alunos da educacao de

jovens e adultos.
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2.2 ConcepgOes sobre avaliacdo da aprendizagem

Ao longo da nossa formagdo na universidade tivemos por objeto de estudo e reflexéo
diversos aspectos que permeiam o processo da aprendizagem e do ensino. Em nossos estudos
observamos que a avaliacdo da aprendizagem exerce um papel fundamental no processo de
ensino-aprendizagem. Por isto, sentimos uma necessidade de se pensar um pouco mais sobre
concepcao de avaliagdo e sobre aspectos que fazem parte do processo de avaliagéo.

Refletir sobre concepcdes de avaliacdo deve ser algo inerente a formacédo docente, pois
acreditamos que essas concep¢Oes devem nortear as praticas avaliativas que, como
professores, devemos possuir.

Sobre o papel da avaliacdo, muito se pode afirmar e uma dessas afirmacdes é a de que a
avaliagdo ‘“‘constitui-se de um processo interativo, dialégico, espaco de encontro e de
confronto de ideias entre educador e educando em busca de patamares qualitativamente
superiores de saber” (HOFFMAN, 2002, p. 143-144). Nesse sentido, avaliagdo € um
momento em que professores e alunos devem interagir entre si e participarem ativamente em
um confronto de ideias que objetive alcancar uma aprendizagem de qualidade para alunos e
professores.

Perrenoud (1993, p.173) define a avaliagdo como um processo que efetivamente:

[...] ajuda o aluno aprender e o professor a ensinar. A ideia base é bastante simples: a
aprendizagem nunca € linear, procedem por ensaios, por tentativas e erros, hipoteses,
recuos e avangos: um individuo aprendera melhor se o seu meio envolvente for
capaz de Ihe dar respostas e regulacdes sob diversas formas [...].

Desta maneira, a avaliacdo auxilia o professor quanto a sua propria pratica, assim como
ao aluno que reflete sobre o que ainda precisa avancar. Nesse contexto Hadji (2001, p.20)

afirma que a avaliacéo:

Informa os dois principais atores do processo. O professor, que sera
informado dos efeitos reais de seu trabalho pedagdgico, podera regular sua
acdo a partir disso. O aluno, que ndo somente sabera onde anda, mas podera
tomar consciéncia das dificuldades que encontra e tornar-se-a capaz, na
melhor das hipéteses, de reconhecer e corrigir, ele préprio, seus erros.

Além disso, pode-se ainda conceber o0 ato de avaliar como “um momento dialético de
“senso” do estdgio em que se estd e de sua distdncia em relagdo ao ponto a ser atingido”
(LUCKESI, 1999, p.35). Entdo, a avaliagdo deve ser entendida como processo que ajude o
educando, de modo que ele consiga chegar a um novo patamar do saber que se constroi. E que
ao mesmo tempo, também faca com que o professor desenvolva estratégias de avaliacdo que

possam indicar caminhos que favorecam a aprendizagem do aluno.
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Entretanto, a avaliacdo, muitas vezes, é um processo que pode se constituir em métodos
que se pautem somente na verificacdo do que se sabe. Os que sabem s&o tidos como alunos
melhores e 0s que ndo sabem, por sua vez, sdo classificados como os que fracassaram. 1sso
motivado por um método de avaliacdo bastante tradicional que prevalece nas praticas
avaliativas dos professores. Sobre isso, Perrenoud (1999, p.11 apud CHUEIRI, 2008, p.57)
declara que

A avaliacdo é tradicionalmente associada, na escola, a criagdo de hierarquias de
exceléncia. Os alunos sdo comparados e depois classificados em virtude de uma
norma de exceléncia, definida em absoluto ou encarnada pelo professor e pelos
melhores alunos.

Podemos perceber aqui um aspecto que diverge com o que se afirmou até aqui quanto a
avaliacdo, ou seja, a ideia daquela avaliacdo que propicia uma constru¢do do conhecimento,
uma vez que fornece ao professor uma reflexdo sobre sua propria pratica e ao aluno o que
pode-se fazer para progredir no que se pretende saber quantos aos novos saberes.

Entdo, tal processo avaliativo, citado por Perrenoud é o que determina e separa 0s que
sdo bons ou ruins em determinada disciplina, isto implica dizer que constatamos em muitas
realidades referentes as praticas avaliativas que tais praticas focam no aluno de modo que eles
possam “ser definitivamente classificado como inferior, médio ou superior” (LUCKESI,
1999, p.34).

Dessa forma, acreditamos que o ato de avaliar ndo pode mais se restringir numa
classificacdo quantitativa do saber de modo isolado e sem um diagnéstico prévio sobre o
contexto de cada aluno. Ao nosso ver, o que deve haver por parte do professor em relacdo ao
aluno é de acolher o aluno no seu modo de ser e em como ele se encontra e a partir disto optar
pelo que pode ser realizado (LUCKESI, 2000).

Isso implica que o professor ndo pode partir de um julgamento prévio do educando e a

partir disso avaliar. E nesse sentido, Luckesi (2000, p.07) afirma:

A disposicdo para acolher é, pois, o ponto de partida para qualquer pratica de
avaliagdo. E um estado psicoldgico oposto ao estado de exclusio, que tem na sua
base o julgamento prévio. O julgamento prévio esta sempre na defesa ou no ataque,
nunca no acolhimento. A disposicdo para julgar previamente ndo serve a uma pratica
de avaliacdo, porque exclui.

Entdo, se torna bastante confuso o ato de avaliar quando, como avaliador, 0 mesmo
determina de modo positivo ou negativo quando avalia por meio de um julgamento prévio
sem critério algum, ou seja, ndo pode-se propiciar uma avaliacdo sem estabelecer o que deve
ser feito para determinado contexto, por meio do acolhimento dos sujeitos no contexto

avaliado, portanto se o avaliador ndo busca compreender o contexto em que atua isso pode
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influenciar na situacédo real e presente do aluno e consequentemente nao se avaliara de modo
satisfatorio.

Faz-se preciso compreender que para se avaliar € necessario conhecer o objeto que se
avalia por meio das caracteristicas que o formam. E, desta maneira decidir o que seréa feito em
relagdo ao objeto que se avalia, ou seja, “0 ato de avaliar, como todo e qualquer ato de
conhecer, inicia-se pela constatacdo, que nos da a garantia de que o objeto é como é. Ndo ha
possibilidade de avaliagdo sem a constatacao” (LUCKESI, 2000, p.08).

A partir disso é que se pode constatar se a qualidade do objeto avaliado é satisfatoria ou
néo, segundo os parametros que determinam a qualidade do que se avalia do objeto. A partir
da constatacdo é que se pode avaliar 0 objeto em questdo, por meio daquilo que o Luckesi
(2008) chama de critério de qualidade que se tem, ou que estabelece, para determinado objeto,
ou seja, como avaliadores em Matematica ndo podemos tomar conclusées sobre a EJA sob os
critérios de avaliagdo do ensino regular e sim sob as orientacfes para a EJA.

Outro aspecto importante que desejamos lembrar em nossa discussdo sdo as notas
escolares, pois nesse sentido, tais notas sdo na realidade de muitas das praticas avaliativas
uma maneira encontrada para somente quantificar o desempenho dos alunos. E, desta maneira
abre espaco para que ndo se consiga determinar qualitativamente a aprendizagem dos alunos

nas disciplinas que cursam. Assim como destaca Luckesi:

Afinal, o que tem sido a nota em nosso meio educativo? Por si, seria somente uma
forma de registrar em documentos oficiais, por parte do educador escolar, 0 seu
testemunho de que o educando aprendeu com qualidade satisfatéria o que lhe fora
ensinado e que efetivamente deveria ter aprendido. Todavia, na pratica, a nota
escolar ultrapassa essa simples modalidade de registro de informacdo e ganha
realidade prépria, permitindo, entre outras possibilidades, operacGes sem vinculos
com a realidade da aprendizagem do educando (LUCKESI, 2014, p.20).

O autor procura mostrar uma préatica historicamente adotada que sdo as notas. Notas
que sdo tidas como definidoras da qualidade da aprendizagem dos alunos e isso na concepcao
de Luckesi (2014) se mostra como uma precipitada maneira de se avaliar, pois pode distorcer
a qualidade dos resultados do que se avalia, essa percep¢do em notas costuma-se
operacionalizar por meio de médias e ndo por meio de uma aprendizagem satisfatoria, ou seja,
é uma qualidade por meio da quantificacdo da qualidade e isso pode alterar a real qualidade
de uma aprendizagem satisfatoria.

Nesse sentido, o que explicitamos é que uma avaliacdo somente pautada por notas que
quantificam a qualidade sem critérios definidos e nem por meio de uma constatacdo dentro de
um contexto em que se avalia determinado objeto podem causar distor¢fes sérias quando se

buscam resultados reais. O que se deve na verdade é se pautar em uma qualidade de
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aprendizagem que objetive o “aprender, de tal forma que todos se apropriem tanto dos
conhecimentos como também de suas respectivas habilidades; dessa forma, constituindo
capacidades” (LUCKESI, 2014, p.16).

Assim como Loch (2000) ratifica que avaliar

[...] ndo é dar notas, fazer médias, reprovar ou aprovar os alunos. Avaliar, numa
nova ética, € sim avaliar participativamente no sentido da construcdo, da
conscientizacdo, busca da autocritica, auto-conhecimento de todos os envolvidos no
ato educativo, investindo na autonomia, envolvimento, compromisso e emancipacao
dos sujeitos (LOCH, 2000, p.31).

Desse modo, ainda sobre o carater dessa perspectiva de avaliacdo, vale afirmar que a
avaliacdo se torna completa quando a mesma possibilita caminhos mais adequados para uma
acao, que estd em curso. O ato de avaliar implica a busca do melhor e mais adequado estado
daquilo que est& sendo avaliado (LUCKESI, 2000, p.09). Reflexdes e tomada de decisbes se
tornam um componente necessario nesse sentido, decisdes sobre o que deve ser feito para
almejar resultados mais satisfatorios quanto aos objetivos no contexto em que se avalia.

Faz-se preciso refletir em como e de que maneira podemos estabelecer uma avaliacao
por meio de praticas que possuam critérios e que se preocupe ndo em somente quantificar uma
realidade que nem sempre represente o verdadeiro aprendizado. Mas, em estabelecer uma
pratica avaliativa que consiga privilegiar a aprendizagem de modo satisfatorio, e de fato,
veridico ao que se constata na realidade.

Dentro de uma sintese sobre isso, Luckesi (2000) conclui que avaliar a aprendizagem
implica em

[...] estar disponivel para acolher nossos educandos no estado em que estejam, para,
a partir dai, poder auxilia-los em sua trajetéria de vida. Para tanto, necessitamos de
cuidados com a teoria que orienta nossas praticas educativas, assim como de
cuidados especificos com os atos de avaliar que, por si, implicam em diagnosticar e
renegociar permanentemente o melhor caminho para o desenvolvimento, o melhor
caminho para a vida. Por conseguinte, a avaliagdo da aprendizagem escolar ndo
implica aprovagdo ou reprovacao do educando, mas sim orientacdo permanente para
0 seu desenvolvimento, tendo em vista tornar-se o que o seu ser pede (LUCKESI,
2000, p.10).

Portanto, avaliar trata- se de uma acao inclusiva e busca por obter de cada aluno o seu
melhor e ndo mais em se escolher alguns melhores dentre os piores. E uma concepgdo que
encara a avaliagdo como um verdadeiro diagndstico de um contexto para visar uma
construcdo de saberes e o mais importante, que seja “Util e necessario para auxiliar cada
educador e cada educando na busca e na construcdo de si mesmo e do seu melhor modo de ser
na vida” (LUCKESI, 2000, p.01).
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2.3 Avaliacdo da aprendizagem em Matemaética no contexto da EJA

E evidente que, ao se pensar sobre o que é avaliar, passa-se, necessariamente, pelo o
que ensinar, que depende do por que ensinar, do para quem ensinar e, portanto, do
como ensinar, determinando, assim, uma trajetéria que deve ser percorrida quando
queremos considerar o que avaliar em Matematica. (PAVANELLO; NOGUEIRA,
2006, p.30)

Nesse sentido, podemos até aqui refletir um pouco sobre aspectos que compreendem
as concepcOes sobre avaliacdo. Mas, e no contexto da Educacdo Matematica? De que forma
tais concepgdes devem ser entendidas? O que avaliar em Matematica? Podemos entender o
que avaliar em Matematica por diversas Oticas. Contudo, existem alguns outros
guestionamentos que constituem-se um bom caminho no auxilio de responder a essa questdo
central do que se quer avaliar em Matematica.

E esses questionamentos sdo: O que ensinar em Matematica? Por que ensinar? E para
guem ensinar Matematica? Sobre essas questdes, destacamos que ndo ha uma resposta Unica e
fechada, pois elas se adéquam as especificidades dos contextos onde as mesmas se aplicam e
se desenvolvem. Porém, serdo postas em reflexdo algumas posicdes sobre tais
guestionamentos.

Sobre o que ensinar em Matematica, pode-se trazer o pensamento de que essa
Matematica a ser ensinada deve ser um conhecimento que esteja conectado como a
Matematica que se concebe por meio da realidade. E que esse conhecimento seja identificado
e construido por meio dessa realidade.

Para isso, acreditamos que o professor deve ter em mente de que esse conhecimento
tem uma natureza. E essa natureza é de que a Matematica é uma “disciplina histérica, ou seja,
seu grau de desenvolvimento e de evolucdo em uma determinada época é o reflexo das
interacGes dialéticas entre as diversas forcas econdmicas, politicas e sociais vigentes”
(PAVANELLO; NOGUEIRA, 2006, p.31).

Desta maneira, o professor podera alinhar a forma como concebe essa Matematica e
ISsO, por sua vez, vai refletir sobre o que 0 mesmo vai ensinar aos seus alunos. Nesse sentido,
isso indicard um caminho de aprendizado bastante diversificado para se avaliar até onde e
como esse conhecimento matematico é percebido e construido na realidade.

Sobre outro aspecto, é importante também considerarmos sobre as motivagdes que
levam a ensinar Matematica. Desta forma, “a Matematica tem um valor formativo que ajuda a
estruturar todo o pensamento e agilizar o raciocinio dedutivo, porém é uma ferramenta que

serve para a atuacao didria e para muitas tarefas especificas de todas as atividades laborais”
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(SANTALO, 1996, p.15). Entdo, a Matematica traz para si um carater formal pautado na
estruturacdo do pensamento matematico e no raciocinio e a0 mesmo tempo oportuniza um
aprendizado de carater informal por meio das situa¢des diarias. Como afirmam Pavanello e
Nogueira (2006, p.34):

[...] a partir de necessidades impostas pela realidade num determinado contexto
historico e social, 0 processo de ensinar/aprender Matematica passa a ser concebido
como aquele no qual o aprendiz constrdi o conhecimento a partir de sua propria
atividade cognoscitiva, atividade esta que se apoia nos contetidos. Nesse sentido, 0
objetivo fundamental desse processo € garantir que o aprendiz elabore, desenvolva e
construa estratégias que lhe permitam enfrentar novas situacfes-problema.

Através desse aspecto, o professor deve ter a percepcdo de que avaliar nessas
circunstancias € levar em consideracdo todo processo de construcdo do conhecimento
matematico, de modo que privilegie o carater formativo e informativo da matematica que se
estabelecem, como citado na fala das autoras anteriormente.

Quanto ao dltimo questionamento, é fundamental refletir sobre para quem se ensina
Matemaética. E, obviamente ao se pensar, até entdo, sobre 0 que ensinar e por que ensinar
Matematica, isso nos leva a refletir que as “(...) ideias matemadticas, substanciadas nos
processos de comparar, classificar, quantificar, medir, organizar e de inferir e de concluir, séo
proprias da natureza humana” (D’AMBROSIO, 2008, p.163).

Partindo desse principio, fica claro que o conhecimento matematico é uma necessidade
que € essencial a nossa propria natureza. E, portanto, deve e tem que ser ensinado a todos. Até
“mesmo aqueles que dela ndo terdo necessidade em sua vida futura (se ¢ que 1SS0 é possivel)
tém direito de aprendé-la por ela representar um aspecto de sua existéncia como seres
humanos” (PAVANELLO, 1993, p.12). Cabe ao professor estar ciente a esse conhecimento
matematico que se desenvolve com os seus alunos, logo todos devem ser avaliados segundo o
gue conseguiram desenvolver de modo satisfatorio. E isso € um processo continuo, pautado

em tomada de decisdes, como conclui Pavanello e Nogueira (2006, p.36):

Acreditamos que poucos educadores e educandos tém consciéncia de que a
avaliac@o é um processo continuo e natural aos seres humanos, de que os homens se
avaliam constantemente, nas mais diversas situagdes, diante da necessidade de tomar
decisOes, desde as mais simples até as mais complexas. A rotina da avaliacdo feita
no dia-a-dia inicia-se pela verificacdo das informagdes sobre uma determinada
situacdo, e, entdo, mediante a analise dessas informacdes, é tomada uma decisao.

Desta maneira, até entdo, foi posto em consideracdo 0s aspectos que compreendem a
avaliacdo da aprendizagem e a avaliacdo em Matematica. E, da maneira como foi colocado
devemos pensar em avaliagéo, partindo da premissa do acolhimento do objeto a ser avaliado,
e em seguida o diagnostico sobre a real situacdo para entdo se qualificar como satisfatorio ou

ndo satisfatorio e repensar novos caminhos.
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Tudo isso, seguindo as caracteristicas e as especificidades que definem o que é
satisfatorio ou ndo no contexto do objeto avaliado. Trazendo essa reflexdo para o ensino de
Matematica e 0s processos avaliativos que os compde, podemos considerar que as praticas
avaliativas devem estar em consonancia com as habilidades e competéncias que a Matematica
pode desenvolver nos educandos em seu determinado contexto.

Pensado nisso, devemos também considerar que essas habilidades e competéncias
devem também estar especificadas segundo a modalidade de ensino em que se avalia, isto &, a
maneira como se avalia Matematica no Ensino Fundamental, certamente ndo serd da mesma
maneira se avalia no Ensino Médio ou na Educacdo a Distancia.

As préticas avaliativas deverdo se moldar as especificidades maltiplas que estabelecem
em cada modalidade. Mas, e na Educacédo de Jovens e Adultos? O que o professor deve levar
em consideracdo na hora de avaliar? Questdes como essas podem nos ajudar a entender como
as praticas avaliativas em Matematica podem se entendidas na EJA.

Como j& haviamos exposto no texto, a avaliagdo em Matematica pode ser tambeém
entendida na premissa do que se deve ensinar, por que ensinar e para quem se ensina. Isto,
sendo aplicado a EJA traz algumas consideracdes importantes, pois se levarmos em
consideracdo as especificidades dos alunos que fazem parte dessa modalidade de ensino, pode
—se reiterar que sdo alunos que possuem experiéncias de vida diferentes, que tem suas
crencas, a sua cultura, ou seja, € uma modalidade que agrega a diversidade.

Dessa forma, o ensino da Matematica nesse contexto deve levar em conta as
caracteristicas presentes nessa modalidade. A avaliacdo é um processo crucial que deve se
adequar para se possa tomar um sentindo de desconstrugdo daquele processo avaliativo de

exclusdo que representou o fracasso para muitos desses alunos. Assim, é correto afirmar que:

Durante muito tempo, a avaliacdo foi considerada pelos professores e alunos como
um instrumento para medir os acertos e erros dos estudantes, com o objetivo de dar a
eles uma nota ou conceito. Era usada como uma espécie de fita métrica, colocada na
méo do(a) professor(a) para medir o nivel de conhecimentos dos alunos. Os
professores da educacdo de jovens e adultos sabem muito bem como este modelo de
avaliacdo contribuiu para a baixa-estima dos alunos que hoje retornam a escola,
cheios de temor e insegurancga. Além disso, essa avaliacdo quase nada interferiu para
mudar o jeito de ensinar do(a) professor(a) e o jeito de estudar do(a) aluno(a)
(BRASIL, 2006, p.04-05)

Entdo, a avaliacdo na EJA precisou ter uma outra abordagem que pudesse estar atenta a

todo processo de ensino e aprendizagem. Portanto, a avaliacao tal como se pode constatar

(...) € um valioso instrumento do(a) professor(a) e acompanha todo o processo de
ensino/aprendizagem. Diferentemente da avaliacdo tradicional, que é realizada
geralmente no final do ano letivo, falamos de uma avaliacdo que se faz presente
durante toda a duracéo do processo educativo. Durante o trabalho de sala de aula, ela
oferece os dados para que o(a) professor(a) possa agir como um(a) orientador(a)
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sempre atento(a) para que todos consigam chegar, com ele(a) até a meta esperada.
Para isso 'puxa pela médo' os que ficam atrasados, diminui os passos para ter certeza
que 0 grupo estd conseguindo acompanha-lo(a), imagina formas para diminuir as
dificuldades encontradas, levando todos a se envolver e se ajudar. Para desenvolver
esse papel, o(a) professor(a) precisa da avaliacdo para estar atento(a) ao que
acontece com seus alunos (BRASIL, 2006, p.08).

Assim, por meio da avaliagdo, o professor precisa estar certo da grande ferramenta que
ele possui em sua acdo pedagogica. Pois, através desse modelo de avaliacdo o professor
podera lidar com a realidade da sua turma por conhece-la melhor. Conhecer as dificuldades,
os obstaculos e os desafios que o ensino da Matematica tem gerado na sua aprendizagem. E
por essa avaliagdo de acompanhamento, avaliar de maneira satisfatoria se torna algo mais
claro e eficiente.

Sendo percebida dessa maneira, a avaliagdo “oferece elementos para que o(a)
professor(a) possa fazer o seu planejamento. Além disso, a avaliacdo acompanha todo o
processo educativo, orientando o(a) professor(a) e os alunos na busca dos objetivos
planejados” (BRASIL, 2006, p.05).

Entretanto, a avaliacdo ndo pode estar somente pautada em uma constatacdo de
objetivos previamente fixados, por conta do carater obrigatorio que esse tipo de concepcdo
pode levar. A avaliagdo precisa ser flexivel e isso vem por meio de um didlogo permanente
entre alunos e professor.

Sobre isso, a Proposta Curricular para a Educacao de Jovens e Adultos, destaca:

Ao se analisar a questdo da avaliacdo, é necessario reconhecer que as praticas
rotineiras para ela muitas vezes séo utilizadas como atos de uso e abuso de poder e,
de modo geral, contribuem para que o fracasso escolar seja encarado como fracasso
pessoal do aluno. Assim, é imprescindivel discutir ideias sobre a constru¢do de uma
avaliacdo democrdtica, que respeite o direito dos alunos de serem informados sobre
seus processos de aprendizagem e os critérios utilizados para avalia-los e de serem
orientados e ajudados em suas dificuldades. Sem informacdo ndo é possivel
promover participacdo, reflexdo, compreensdo de erros e éxitos e também néo é
possivel garantir que os alunos assumam responsabilidades perante a prdpria
aprendizagem e sintam-se estimulados a progredir. E preciso implementar praticas
em que os alunos participem efetivamente dos processos avaliativos, por meio de
negociacGes e acordos estabelecidos com o professor nos quais se definam
objetivamente as finalidades, as acbes, as condi¢cbes de realizagdo, as
responsabilidades e a colaboragdo na tomada de decisdes (BRASIL, 2002, p.107).

Neste sentido, podemos concluir que o professor precisa entender que a proposta
avaliativa é componente essencial ndo so na sua acdo pedagdgica, mas também passa a ter a
avaliacdo como um componente importante que possa ser integrante de uma proposta
curricular especifica na EJA, isso por sua vez podera contribuir positivamente em tomadas de

decisGes para o aprimoramento dos saberes matematicos dos alunos da EJA (BRASIL, 2002).
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3. PRATICAS AVALIATIVAS NA EJA: O QUE REVELA A PESQUISA

Diante da necessidade de oportunizar uma reflexdo sobre as préticas avaliativas de
professores de Matematica na Educacdo de Jovens e Adultos e no modo como tais préaticas
sdo concebidas pelos sujeitos da nossa pesquisa, nesse momento do presente trabalho nos
propomos a discutir os dados coletados na pesquisa realizada.

A nossa pesquisa teve cunho qualitativo, como ja destacado no inicio do trabalho, muito
pelo seu carater de investigagdao que “entra no mundo do sujeito, por outro, continua estando
do lado de fora” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.113). Dessa forma, buscamos compreender
concepcOes e a partir disto fazer ponderag6es por meio de reflexdes.

Para a coleta de informacdes que pudessem enriquecer nossa pesquisa optamos pela
aplicacdo de um questionario (APENCIE A), de modo que as perguntas se limitaram a um
menor nimero para as questdes fechadas e na maioria sendo constituida por questdes abertas.
Especificamente, em um total de 13 perguntas formuladas, somente em duas delas tivemos
perguntas fechadas e as perguntas abertas tiveram um nimero de dez indagacoes.

E importante ressaltar que para preservar a identidade dos sujeitos da pesquisa e das
escolas onde a pesquisa foi realizada optamos por utilizar nomes ficticios, tendo em vista que
ndo queremos expor 0s sujeitos ou locais da pesquisa a nenhuma possibilidade de
constrangimento ou exposicdo indesejada. Nosso intuito é compreender as informacdes e
refletir sobre concepgdes que aqui foram abordadas.

Para discussdo dos dados decidimos dividir a nossa analise em cinco momentos
importantes. O primeiro momento vai explorar alguns dados pertinentes a nossa pesquisa que
nos ajudardo a compreender um pouco sobre o contexto de cada sujeito nas suas atribuicdes
de professores. Em um segundo momento enfatizaremos as concepcdes sobre avaliacdo que
cada professor(a) pesquisado(a) péde fornecer, e, a partir disto, buscar compreendé-los(as) e
fazer algumas considerag¢Ges importantes.

Logo apds, vamos salientar um pouco sobre as concepgdes de praticas avaliativas que
cada professor(a) sustenta e como costuma colocar em pratica essas concepgdes em sala de
aula. Em um quarto momento vamos enfatizar a EJA em relacdo ao ensino regular na
perspectiva da avaliacdo e se as disting0es existentes entre as duas modalidades interferem nas
praticas avaliativas dos professores(as) em sala.

Por ultimo, iremos destacar um aspecto que podemos encontrar em alunos na EJA que
podem ou ndo mudar praticas avaliativas desses professores, como o0 medo ao erro ou a

reprovacdo, por exemplo. E a partir disso fazer algumas ponderagfes que nos ajudem a
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entender até que ponto praticas avaliativas de professores de Mateméatica na EJA
compreendem sua pratica em relacdo a esse aspecto importante encontrado em alunos da EJA.

Vale ressaltar que, o quarto e o Ultimo momento da nossa analise, seja de forma direta
ou indireta, pode estar interligado com o terceiro momento, que € conhecer e discutir
concepgdes de praticas avaliativas dos professores pesquisados, mas preferimos separar esses
momentos para melhor entendimento de nosso trabalho.

Desse modo, a pesquisa foi realizada na cidade de Mamanguape — PB em 4 escolas da
rede publica e todas contendo a modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos. A razdo da
escolha dessas escolas serem em Mamanguape — PB foi o fato dessas escolas possuirem uma
localizacdo proxima uma das outras, o que facilitou bastante na pesquisa. Vale lembrar que
todas as escolas possuem localiza¢ao no centro urbano da cidade.

A escola Prof* Ana Maria Chagas foi a Unica da rede municipal contendo a EJA no
Fundamental. Dessa forma, as escolas Oscar Freire, Emanuel Lira e Francisco Peixoto sendo
da rede publica estadual, onde duas delas tinham a EJA no Médio e uma contendo o
Fundamental.

Os sujeitos da nossa pesquisa foram seis professores com formacédo de Licenciatura em
Matematica que lecionam em turmas da Educacdo de Jovens e Adultos. Dos seis professores

em questdo somente dois foram da rede municipal e os quatro restantes da rede estadual.

3.1 Momento 1

Em nosso primeiro momento é importante ressaltar alguns dados que podem e devem
nos ajudar a ter uma percepcdo sobre o contexto dos sujeitos da nossa pesquisa em suas
atribuicbes como professores de Matematica da EJA. Nesse sentido, propomos comecar
mostrando algumas informagfes que coletamos nas questdes 1,2 e 3 do nosso questionario
(APENDICE A).

Comecaremos citando as professoras Alice Teixeira dos Santos e Denise da Silva
Souza, que trabalham em uma escola da rede municipal da cidade de Mamanguape — PB, a
escola Prof* Ana Maria Chagas. Em suas trajetérias como professoras de Matematica ambas
possuem 6 e 19 anos de experiéncia, respectivamente, sendo que a professora Alice Teixeira
dentre os 6 anos que possui de carreira docente, seis anos também ensina na EJA, ja a
professora Denise da Silva leciona na EJA ha apenas 8 meses.

E importante ressaltar que ambas alegaram em suas respostas que conhecem algum
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documento oficial de diretrizes para a EJA. A professora Alice respondeu que conhece a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacgéo, enquanto a professora Denise destaca que conhece apenas
as “Diretrizes Curriculares Nacionais para Jovens e Adultos e as Diretrizes operacionais”.

Dessa maneira, podemos perceber até entdo que as professoras da rede municipal
conhecem documentos oficiais, entretanto, a professora Denise da Silva foi mais especifica
em sua resposta ao citar documentos que podem contribuir melhor na sua prética pedagogica.

Dando continuidade, temos os professores Caio Ribeiro da Silva e Rogério Trindade
Santana, além das professoras Josefa de Assis Pires e Claudia Soares da Silva, todos lecionam
na rede pabica estadual em trés escolas diferentes. O professor Caio Ribeiro exerce sua
funcdo na escola Oscar Freire e possui 9 anos lecionando em Matematica, sendo apenas 2
anos que ensina na EJA, e destaca em sua fala que ndo conhece nenhum documento oficial de
diretrizes para Jovens e Adultos.

O Professor Rogério Trindade leciona Mateméatica ha 11 anos, que é a mesma
quantidade de tempo que ensina na EJA, e hoje atua na escola Francisco Peixoto. Quando
questionado sobre os documentos oficiais que conhece, 0 mesmo respondeu que esta ciente de
alguns e citou que tem conhecimento do “PARECER CNE/CEB 11/2000; Diretrizes
Curriculares da Educacéo de Jovens e Adultos (2006) e Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educagao Bésica (2013)”.

Quanto a professora Josefa de Assis, leciona na escola Oscar Freire e tem por atuacéo
na EJA um periodo de 10 meses em um total de 7 anos que ja ensina Matematica. A mesma
ratifica que tem conhecimento de documentos oficiais, que sdo as “Diretrizes Curriculares
Nacionais para Jovens e Adultos e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao”.

Por ultimo temos a professora Claudia Soares, que atualmente exerce sua funcdo na
escola Emanuel Lira e € a mais experiente dos professores pesquisados, com 35 anos de
carreira docente no ensino da disciplina de Matematica, sendo 12 anos lecionando Matematica
apenas na EJA. A professora Claudia esta inteirada de alguns documentos oficiais e destaca
qgue conhece uma “Coletanea de Legislacdo Educacional e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Jovens e Adultos”.

Dessa forma, podemos perceber que os professores da rede publica estadual de ensino
possuem em comum um tempo significativo de atuacdo como professores de Matematica e
que, portanto, trazem consigo muitas experiéncias adquiridas ao longo do que ja vivenciaram
e podem por isso oportunizar boas contribuicbes em suas concepgfes que abordaremos a

seguir. Além disso, atentamos também ao fato da maioria possuir algum conhecimento sobre
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documentos oficiais, exceto um professor que ndo conhecia, e isso é um fator preponderante

no que tange a suas atribui¢cées como profissionais da educacao.

3.2 Momento 2

Na continuidade da analise dos dados coletados, chegamos ao nosso segundo momento,
e 0 que propomos a partir de agora € uma andlise sobre a concepcdo de avaliacdo que cada
professor(a) sustenta em sua percepcdo do processo avaliativo escolar na aprendizagem dos
educandos, pois acreditamos que tais concepcdes estdo intrinsecamente ligadas ao que se
concebe por pratica avaliativa dos mesmos.

Em nossa intencdo de buscar compreender a visdo pessoal sobre a concepcdo de
avaliacdo de cada professor(a) enfatizamos no questionario, na pergunta aberta nimero 5, o
que seria avaliacdo na concepcéo de cada um. E percebemos na resposta dos professores dois
tipos de concepcdes que nos chamaram bastante atengédo e que em seguida analisaremos.

Vamos comecar pela concepgdo da professora Alice Teixeira que em sua resposta
enfatizou de modo claro que avaliagdo ¢ “um processo de registro sistematizado e de
julgamentos dos resultados alcancados mediante metas que ja foram estabelecidas para
determinado contexto no qual revela como e o que o aluno aprendeu”.

Diante da fala da professora podemos perceber de modo claro um carater de concepcao
de avaliagcdo que abre brechas para uma avaliacdo que se pauta numa verificagdo e em uma
possivel classificacdo dos que conseguiram alcancar uma meta e dos que ndo conseguiram.
Nesse sentido, Luckesi (2011) relaciona esse tipo de visdo a uma perspectiva de investimento,

como ressalta:

O que é mesmo investir no processo € ndo no produto? O processo compde-se do
conjunto de procedimentos que adotamos para chegar ao resultado mais satisfatorio;
0 gue nos motiva, no caso, é a obtengdo do melhor resultado. O produto, por sua
vez, significa o resultado final ao qual chegamos e, na escola, infelizmente,
admitimos que ele é o suficiente do “jeito que se manifesta” (LUCKESI, 2011,
p.63).

Dessa forma, essa visdo de cumprimento de metas e verificacdo de resultados possibilita
e fortalece um investimento no produto, no qual sera aprovado ou entdo reprovado mediante
testes realizados que mostrem minimamente requisitos que apontem éxito. Bem sabemos que
no contexto em questdo que é a Educacdo de Jovens e Adultos, isso pode representar a
repeticdo de fracassos que fizeram muitos dos alunos da EJA sairem do ensino regular, mas é

claro que esse ndo € unico motivo, assim como ressaltamos na parte tedrica do nosso trabalho.
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Em seguida, vamos analisar a concepcao da professora Josefa de Assis, a qual usa um
termo que concluimos chegar nos mesmos fins que a concepc¢éo anterior. A professora destaca
que sua perspectiva sobre avaliagdo € que a mesma constitui-se de uma “ferramenta que o
professor tem de diagnosticar a situacdo da aprendizagem e desenvolvimento escolar do
aluno, de forma diagndstica e formativa”.

Em sua fala consideramos importante a sua percepcdo diagnéstica na avaliacdo, pois
essa visao implica no que enfatizamos em nosso referencial tedrico na necessidade de se
constatar para depois tomar decisdes sobre o que e como avaliar. Entretanto, o que nos fez
concluir que a fala da professora Josefa pode se enquadrar numa perspectiva classificatoria foi
0 que a mesma ao se referir no modo de avaliar e denominou de “formativa”.

Quanto ao termo “formativo”, ainda que traga consideragdes importantes em seu carater
e pode ser indicada como a mais apropriada na educacdo escolar porque traz descricdes
qualitativas da aprendizagem, o mesmo pode em alguns casos ser usado para “selecionar,
discriminar e legitimar diferencas e ritmos de desenvolvimento dos avaliados e ainda se
tornarem eximios instrumentos de dominagao nas maos de quem avalia” (MOURA; PALMA,
2008, p.14-15).

Desta forma, entendemos que o modo breve como a professora evidenciou a sua visao
contribuiu para que chegassemos a essa conclusdo. Da mesma forma também entendemos
assim a perspectiva do professor Caio Ribeiro que limitou sua fala ao responder que sua
concepgdo sobre avaliacdo ¢ uma “verificagdo da aprendizagem”, ou seja, percebemos o forte
principio classificatorio e selecionador de sua visao sobre avaliacéo.

Em contrapartida, percebemos nas falas ainda restantes percepcdes minimamente
emancipatorias sobre avaliagdo. Quando reportamos o termo “minimamente” queremos nos
referir as falas das professoras Denise da Silva e da professora Claudia Soares.

Nos referimos assim, pois ndo encontramos em suas falas aspectos que se direcionam
para uma classificacdo explicita, mas pudemos encontrar percep¢fes que apontam para
transformac6es que a avaliacdo pode oportunizar aos alunos. Quanto a professora Denise, a

mesma optou por referir-se a avaliagdo como:

Um processo atualmente entendido ndo s6 como resultado dos testes e provas, mas
também os resultados dos trabalhos ou pesquisas que os alunos realizem. E avaliar é
um processo pedagogico continuo que ocorre dia ap6s dia, buscando corrigir os
erros e construir novos conhecimentos (PROFESSORA DENISE).

Destacamos que hd uma similaridade nas respostas, pois quando conhecemos a
percepcdo da professora Claudia, entendemos que é atribuida na avaliagdo um sentido
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continuo de construcdo. Na sua fala, a mesma destaca que “a avaliagdo é um processo
continuo, onde as sequéncias de aprendizagem sdo acompanhadas de forma eficaz,
possibilitando ao aluno constatar a sua avaliacao e controlar a sua aprendizagem”.

Dando continuidade, ha uma ultima resposta e essa foi fornecida pelo professor Rogério

Trindade e ele em sua fala ratifica:

Avaliacdo é uma das etapas do processo de Ensino e Aprendizagem, e por meio dela
muitas das vezes é possivel identificar o nivel de aprendizagem dos alunos e de
ensino do professor, como também, propicia devolutivas do professor aos alunos
acerca do que se pode e deve melhorar para o desenvolvimento da aprendizagem
(PROFESSOR ROGERIO).

Podemos perceber em sua resposta aspectos que caracterizam de modo explicito o
carater transformador que a avaliacdo gera nos alunos ao identificar o nivel de sua
aprendizagem e ao professor que também passa a se avaliar. Vale destacar também que esses
processos de transformacdes que ocorrem em alunos e professores no processo avaliativo
implica em novos direcionamentos para os proprios alunos quanto para os professores.

Nesse sentido, podemos interligar essa perspectiva emancipatoria da fala do professor
Rogério ao que Perrenoud (2003) e Hadji (2001) destacaram em suas percep¢des sobre
avaliacdo em nosso referencial tedrico, ou seja, uma concepcdo de avaliacdo que ao mesmo
tempo ajude o aluno a aprender e a tragar caminhos satisfatorios de aprendizagem ao passo
que também ajuda o professor a ensinar e a desenvolver estratégias melhores para o contexto

em que se ensina, nesse caso, na Educacdo de Jovens e Adultos.

3.3 Momento 3

Podemos entdo seguir em frente em nossa analise partindo para outro momento
importante da nossa pesquisa que sdo as concepgdes sobre praticas avaliativas dos professores
de Matematica pesquisados. Para isso, optamos por utilizar as perguntas 6 e 9 do nosso
questionario. Sdo perguntas que visam conhecer a pratica avaliativa dos professores
pesquisados e identificar os instrumentos de avaliagdo que costumam usar € como costumam
usar.

Nesse momento, decidimos entender as ideias sob a perspectiva das préaticas avaliativas,
tendo em vista entender se os professores desenvolvem uma préatica avaliativa que busca e
preza por uma avaliacdo que gera inclusdo ou na verdade sustentam uma percepc¢do que SO

verifica e nada acrescente e que pode excluir.
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Para iniciar, vamos enfatizar a fala das professoras Alice Teixeira e Josefa de Assis. Ao
ser questionada sobre a visdo que sustenta sua pratica avaliativa, sobre os instrumentos que
costuma utilizar e como os utiliza, a professora Alice ressalta que a pratica avaliativa “¢ o
processo que acontece no ensino/aprendizagem através de exposicles, debate, leitura,

pesquisas e exercicios”. Quanto aos instrumentos, ela responde que

Os instrumentos de avaliacdo utilizada pela EJA, acontece durante o semestre letivo
(ciclo) de maneira continua e processual, buscando verificar as habilidades que
adquiriu ou aperfeicoou durante esse periodo. Verificando o rendimento escolar
diante da frequéncia minima as aulas e os resultados nas avaliagdes (PROFESSORA
ALICE).

Podemos perceber na fala da professora Alice que existem termos interessantes, como
entender a pratica avaliativa como um “processo” que se estabelece por meio de debates e
pesquisas. Entretanto, encontramos tambeém que ela sempre busca “verificar” habilidades em
sua avaliacdo, mas ela ndo esclarece com que finalidades faz isso.

Encontramos aspectos semelhantes na fala da professora Josefa em que a mesma
entende que pratica avaliativa na verdade é “o processo pelo qual se obtém dados
significativos a respeito das habilidades, componentes, preferéncias e dificuldades de cada
aluno”. Em seus instrumentos, a mesma destaca que utiliza “uma avaliagdo continua através
de trabalhos em equipe, exercicios em sala e frequéncia”.

Quanto ao professor Caio, ele somente ratifica que a sua pratica avaliativa consiste em
“avaliar proficiéncias e deficiéncias” e que costuma adequar seus instrumentos de avaliagao
“aos contratempos do ensino publico” por meio de “trabalhos de pesquisa, Seminarios,
participagdo em sala etc”. Ao conhecer as falas dos ultimos trés professores citados,
entendemos que nenhuma das falas pode com clareza propor uma avaliacdo que de fato se
preocupe com inclusdo do aluno da EJA a uma aprendizagem significativa em Matematica. O
que se pode constatar € uma percepcao que Luckesi (2011) define como o ato de verificar e

ele destaca em sua posicao que

O termo verificar provém etimologicamente do latim — verumfacere — e significa
“fazer verdadeiro”. Contudo o conceito de verificagdo emerge das determinacdes da
conduta de, intencionalmente, buscar “ver se algo ¢ isso mesmo...”, “investigar a
verdade de alguma coisa...”. O processo de verificar configura-se pela observacéo,
obtencdo, analise e sintese dos dados ou informagdes que delimitam o objeto ou ato
com o qual se esta trabalhando. A verificagdo encerra — se N0 momento em que 0
objeto ou o ato de investigacdo chega a ser configurado, sinteticamente, no
pensamento abstrato, isto ¢, no momento em que se chega a concluséo que tal objeto

ou ato possui determinada configuracdo (LUCKESI, 2011, p. 52).

Constatamos isso nas falas dos professores pela explicita auséncia da finalidade para o

qual se obtém dados em seus instrumentos e em como os utiliza. E ndo s6 nos instrumentos,
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mas também em suas percepcdes sobre pratica avaliativa. O que acreditamos enfatizar € que
essas percepcOes sobre a pratica na hora de avaliar pode néo resultar em tomadas de decisfes
que favorecam mudancgas que apontem uma aprendizagem significativa para o aluno da EJA e
nem para o préprio professor poder através dessa reflexdo adequar melhor sua maneira de
avaliar no contexto da EJA.

Como mais uma vez destaca Luckesi (2011, p.52), em refletir sobre a dindmica do ato
de somente verificar, essa Vvisdo unicamente “encerra-se com a obtencdo do dado ou
informagdo que se busca, isto €, “vé-se” ou “ndo se v€” alguma coisa... E... pronto! Por si, a
verificagdo ndo implica que o sujeito retire dela consequéncias novas e significativas”. Mais a
frente temos as respostas da professora Claudia Soares que ndo demonstram de maneira clara
como podemos interpretar sua posi¢ao, Como veremos a seguir.

A professora Claudia Soares entende a pratica avaliativa como um aspecto “considerado
como parte fundamental de todo processo educacional auxiliando a capacidade e
desenvolvimento dos educandos” e por instrumentos de avaliagdo ela geralmente utiliza
“trabalhos em grupos, trabalhos de pesquisa, exercicio avaliativo escrito e a participagdo nas
atividades diarias realizadas em classe”.

Se refletirmos bem sobre a resposta da professora Claudia chegamos a uma concluséo
muito parecida com as respostas dos professores que analisamos até entdo. Percebemos que
do mesmo modo como ela concebe pratica de avaliar como importante ao desenvolvimento do
aluno, ela ndo explicita como isso é feito na pratica e ndo evidencia de modo claro como essa
pratica consegue incluir o aluno a um desenvolvimento da aprendizagem significativa na EJA.

Quanto a professora Denise da Silva, a mesma entende a pratica avaliativa “como uma
acao efetiva dentro da escola que busca a melhoria do aprendizado dos educandos construindo
resultados das politicas avaliativas, permitindo novas agdes que norteardo o processo de
aprendizagem”, e que na aplicagdo dos seus instrumentos ela opta por “provas e trabalhos de
forma continua”.

Por mais que a professora Denise pense a pratica avaliativa como um processo que
almeja “novas acdes” que podem orientar a aprendizagem dos alunos da EJA, a sua percepc¢ao
sobre os instrumentos e em como os utiliza é bastante limitado e ndo explicita a mesma
certeza de sua concepgdo sobre sua propria pratica. Entretanto, diferente dos demais
professores, ela manifestou uma visdo mais inclusiva de avaliacdo quando comparada aos

demais professores até aqui analisados.
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Por Gltimo, vamos enfatizar a fala do professor Rogério Trindade, que em nossa
concepgdo foi a posicdo mais adequada ao que propomos nesse momento da analise. Quando

indagado sobre o que se concebe por pratica avaliativa destacou:

Compactuo da ideia que a pratica avaliativa seja a tarefa mais dificil que o professor
executa, uma vez que ndo limita-se a apenas aplicar uma avaliacdo e corrigi-la, mas
acompanhar o corpo discente durante sua vida académica, com a funcdo de mediar a
aprendizagem e possibilitar um processo de avaliagdo “justo” e “igualitario”. Por
fim, enfatizo, que antes de tudo a avaliagdo continua é um forte aliado do professor e
destaco a necessidade do docente saber o que de fato avalia (PROFESSOR
ROGERIO).

Diante disso, entendemos ser a sua posi¢ao a mais adequada, pois o professor Rogeério
consegue em sua visdo mostrar o carater especifico que uma pratica avaliativa deve possuir,
no sentido de oportunizar, como ele mesmo destaca, uma avaliagao “justa” e “igualitaria”.
Isso corrobora com 0 que apresenta a proposta curricular a Educacao de Jovens e Adultos que
ressalta “compreender a avaliacdo totalmente integrada no processo de aprendizagem e evitar
confundi-la com momentos particulares em que se aplicam testes, provas, exames etc”
(BRASIL, 2001, p.111).

Isso mostra bem a vertente inclusiva que essa concep¢ao possui, ndo s6 em relacdo aos
alunos, mas ao professor também, pois 0 mesmo evidencia que o docente necessita saber de
fato deve avaliar.

Dessa maneira, essa percepgdo nos remonta ao que foi enfatizado em nossa discussao
teorica de que se faz preciso ao professor constatar o objeto em questao e sO a partir dai saber
0 que avaliar nesse objeto. Outros aspectos interessantes sdo observados, no referido
professor, com relacdo a aplicacdo dos instrumentos e em como 0 mesmo os utiliza.

Ele destaca:

Costumo trabalhar a avaliagdo continua, por meio de atividades inclusive praticas,
com oficinas de resolugdo de problemas matematicos, e até observacdes no
quotidiano. A exemplo de uma aula de geometria, que pedi para os alunos
observarem e descreverem as formas geométricas que conseguiam enxergar durante
o0 seu dia, foi proposto inclusive para quem tinha celular que fotografassem para
estarmos discutindo durante a aula. Ou seja, acredito que o principal caminho para
uma avaliacdo positiva seja abster-se do método tradicional e adotar instrumentos e
praticas inovadoras a fim de alcancar a realidade do alunado do EJA (PROFESSOR
ROGERIO).

Constatamos sua profunda e vasta compreensdo em procurar praticar uma avaliagdo
que o possibilite chegar a preciosas conclusdes que ele pode fazer sobre si mesmo e que 0s
alunos podem fazer sobres eles mesmos. Acreditamos que, sdo conclusdes que possibilitam

tomadas de decisdes que levam a novos saberes.
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Entretanto, o que mais nos chamou atengdo foi o0 modo como o mesmo utiliza seus
instrumentos para uma avaliagdo que oportunize conhecimentos significativos no contexto da
Educacdo de Jovens e Adultos, que nos remete ao que Pavanello e Nogueira (2006)
destacaram em nossa discussdo tedrica ao afirmar que para se avaliar em Matematica é
preciso entender o que ensinar, para que ensinar e para quem ensinar Matematica. E por isto,
consideramos que essa percepcao sobre a pratica avaliativa e no modo como o professor

Rogério defende é a mais adequada e € a que reforca uma avaliacdo de fato inclusiva.

3.4 Momento 4

Em nosso quarto momento procuramos entender a EJA em relagdo ao ensino regular na
perspectiva da avaliacéo e se as distin¢des existentes entre as duas modalidades interferem em
suas praticas avaliativas em sala de aula. Para isso, utilizamos em nosso questionario os itens
7 e 8, nos quais procuramos conhecer, segundo 0s professores, se na perspectiva da avaliagcao
existe diferenca entre a EJA e 0 ensino regular e se tais diferencas interferem em suas praticas
e como fazem isso.

Dessa forma, decidimos dispor as falas dos professores de uma pergunta em relacéo
com a outra e a partir disso fazer algumas ponderacdes. Vamos comecar com a fala da
professora Denise da Silva e do professor Caio Ribeiro pela similaridade em suas respostas. A
professora Denise ressalta que existe diferenca no que se refere ao tempo de estudo, pois no
ensino regular os alunos “possuem mais tempo para estudar”. Enquanto que na EJA os alunos
trabalham o dia todo e ndo tem tempo suficiente para estudar. Quanto ao professor Caio, ele
ressalta que também existe diferenga e que “devemos levar em consideracdo o tempo-espaco
do alunado, tendo que sao pessoas que trabalham em tempo integral”.

Todavia, 0 que nos chamou bastante atencéo foram as respostas que forneceram ao item
8 do nosso questionario. Quando indagados sobre como eles conseguiam adequar suas
praticas avaliativas para a modalidade da EJA, tanto um como o outro responderam que
conseguem adaptar de “forma continuada” como respondeu a professora Denise e o professor
Caio opta pelo “método da avaliagdo continuada”.

O que nos chamou atencdo em suas respostas foi & maneira minimamente resumida e
pouco clara de expor suas ideias. Eles ndo conseguiram definir como seria essa “avaliagdao
continuada” e, portanto ndo podemos supor implicagcdes objetivas em suas falas. Porém, o que

podemos é pensar sobre um possivel porqué de suas respostas ndo possuirem detalhes mais
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precisos e, nesse sentido, possivelmente possa haver uma auséncia de reflexdo quanto ao que
deve ser definido na hora de se avaliar Matematica na EJA.

Dando continuidade, ressaltamos um outro aspecto importante nesse momento que
encontramos nas falas das professoras Claudia Soares e Josefa de Assis. Na pergunta 7 a
professora Claudia deixou clara a sua percepcdo quanto a diferenca entre as duas modalidades
e destaca que na EJA “o tempo ¢ reduzido, temos alunos cansados da jornada de trabalho e as
vezes com muitas dificuldades em assimilar os contetdos propostos para essa modalidade de
ensino”, ja a professora Josefa se limitou a dizer que o “aluno da EJA tem limitagdes e pouco
tempo dedicar aos estudos fora da sala de aula”.

Podemos perceber até aqui, em todas as respostas, que os professores concebem e
compreendem muito bem onde estdo inseridos e sabem dos aspectos sociais, econémicos e
culturais que os alunos da EJA trazem consigo. Porém, o aspecto que entendemos ser
necessariamente frisado esta nas falas das professoras Claudia e Josefa ao item 8 do nosso
questionario, assim a primeira esclarece que procura adequar sua pratica ao avaliar de uma
“forma mais pratica possivel para que os alunos possam interagir com os conteudos
programados para essa modalidade de ensino”, j4 a professora Josefa destaca que “tenta
adequar e quando vejo que ndo caminhando bem, procuro rever minhas préaticas, sempre para
melhorar o desempenho do aluno”.

Verificamos em suas respostas firmes posicionamentos e ndo entendemos que essas
posic¢Oes sdo inadequadas, pois as duas professoras sustentam a ideia basilar de adequacdo de
suas praticas ao contexto da EJA, porém o que queremos enfatizar € como isso ndo deve ser
feito, mas antes vale ressaltar que ndo estamos julgando as professoras de agirem dessa
maneira.

Entdo, quando observamos a avaliagdo na EJA e percebemos professores adequando sua
avaliacao da “forma mais pratica possivel” ou querendo rever sua avaliagdo para “melhorar o
desempenho do aluno”, pensamos que essas acdes ndo podem tornar a avalia¢do algo raso e
sem expectativa de novos saberes, isto é, avaliacdo Matematica na EJA precisa se adequar
sim, mas com intuito de ndo reproduzir conhecimento de modo automatico e sim para avancar
com novos saberes. Saberes que devem estar inseridos na realidade desses alunos.

E basicamente nesse sentido que se centram as respostas dos professores Alice Teixeira
e Rogério Trindade. Eles destacam muito bem em suas respostas que diante das caracteristicas
proprias que a EJA possui no sentido das “condi¢cdes socioculturais e economica dos

estudantes” procura adequar as suas praticas com “atividades diferenciadas e criativas, com
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base na realidade dos educandos, porém ensinando 0s conteudos programaticos para o ciclo
que os alunos estio cursando”.

Quanto ao professor Rogério, ele reitera que “durante a pratica avaliativa ¢ possivel
identificar necessidades distintas inclusive em turmas de mesma série e de mesma modalidade
de ensino. Assim reitera-se a necessidade de métodos avaliativos diferentes em virtude da

diferenca no publico alvo”, e que por isto:

O publico EJA, na maioria das vezes trazem uma carga social e profissional superior
ao regular, e procuro usar isso em favor da aprendizagem da Matemaética, tornando a
disciplina menos cansativa e fazendo do processo avaliativo uma ferramenta que
contribua na aprendizagem dos alunos(PROFESSOR ROGERIO).

Entdo, o que observamos no que ressaltam o professor Rogério e a professora Alice é
que eles estdo convictos e certos do que devem e como devem avaliar em suas turmas.
Procuram adequar suas praticas ao que os alunos vivem em sua realidade de modo que os
mesmos possam desenvolver saberes significativos e ndo repitam o fracasso que tiveram
quando estavam pelo ensino regular ou quando nunca estiveram, dependendo do caso.

Faz-se, entdo, indispensavel ao professor que ele possua convic¢do ao avaliar na EJA,
convicgOes sobre o que deve ser feito e por Gltimo é como ressalta a Proposta Curricular para
a Educacéo de Jovens e Adultos:

Na educacdo de jovens e adultos em Matematica, € preciso que estejam claramente
definidas as expectativas de aprendizagem, tanto no que se refere & avaliagdo do
professor quanto na avalia¢do do aluno. Isso permitird que o estudante compreenda a
avaliacdo ndo como forma de punicdo e frustracdo,mas como ferramenta de
acompanhamento do processo de ensino e na aprendizagem. Assim compreendida,
ela deve ser necessariamente processual, lancar mao de instrumentos variados e ter
critérios compartilhados entre alunos e professor (BRASIL, 2002, p.63-64).
Para concluir nossa andlise, vamos destacar um aspecto que podemos encontrar em
alunos na EJA gue podem ou ndo mudar praticas avaliativas dos professores pesquisados, isto
€, 0 medo ao erro ou a reprovacdo. E a partir disso fazer algumas ponderac@es que nos ajudem
a entender até que ponto praticas avaliativas de professores de Matematica na EJA

compreende sua pratica em relacdo a esse aspecto importante encontrado em alunos da EJA.

3.5 Momento 5

Em nossa conclusdo vamos analisar as questfes 10, 11,12 e 13 do nosso questionario,
com e as repostas vamos entender de que modo, na percepc¢do dos professores, os alunos da
EJA encaram a avaliacdo e se 0 modo como os alunos encaram a avaliacdo interfere no que
estabeleceram para as suas avaliagdes e como costuma fazer isso.

Em seguida, a proposta € conhecer a concepcdo dos professores em relagdo medo do
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erro e o temor pela reprovacdo dos alunos e se eles constatam esses aspectos e 0 que
costumam fazer quanto a isso. Por fim, um objetivo crucial que pretendemos discutir que é
como os professores encaram 0s erros dos alunos, ja que o erro constitui-se uma otima
ferramenta de avaliacdo e € um traco geralmente negativo para alunos da EJA.

Vamos iniciar fazendo um apanhado sobre as respostas de trés professores, a professora
Denise da Silva compactua de uma visdo minimamente limitada e bastante imprecisa, pois
considera “de forma natural” o modo como os alunos da EJA encaram as avaliagdes ¢ destaca
que “ndo” interfere em suas praticas em relagdo ao que os alunos enxergam sobre a avaliagéo.
Quanto ao medo do erro e o temor da reprovacdo por parte dos alunos é algo que ela constata,
e diante disso, a mesma procura conscientizar seus alunos “da importancia da avalia¢ao”.

De modo objetivo, diante do que foi exposto pela professora Denise, podemos observar
gue ndo existe uma percepcdo ampliada quanto ao que os alunos concebem sobre as
avaliacbes em Matematica. Algo que ao nosso ver deveria ser crucial, isto é, ouvir 0s alunos,
propor um dialogo e permitir que o processo de avaliacdo seja um processo resultante das
interacdes entre aluno e professor.

A professora Josefa de Assis compactua de uma visdo diferente quanto ao fato de ndo
mudar sua pratica em relacdo ao que os alunos concebem sobre avaliagdo. Ela ratifica que os
alunos encaram a avaliagdo de “forma positiva” e que 0 modo como eles encaram costuma
mudar, pois “pensa sempre em melhorar o desempenho do aluno”. O medo do erro ¢ algo
perceptivel em suas turmas e ela aponta como possivel justificativa “o medo de errar para a
reprovagdo ndo acontecer”, algo que podemos considerar como verdadeiros, ja que
enfatizamos em nossa discussdo teorica sobre isso, ou seja, 0 fracasso em reprovacoes
costuma levar muitos alunos para a EJA e ndo seria incomum encontrar alunos com receio de
fracassos ao errar.

Além disso, a mesma afirma que o erro dos alunos ¢ algo que costuma usar para “rever
suas praticas avaliativas e metodologias”, o que € extremamente crucial a pratica docente do
professor, ja que o erro possui implicacfes importantes quanto ao que se faltou ou ao que se
fez de modo “errado”.

Quanto ao professor Caio Ribeiro, 0 mesmo sustenta uma posi¢do semelhante ao
posicionamento da professora Josefa, porém apresenta conclusbes mais ricas em suas
respostas. “As opinides s80 muito divergentes, muitos apoiam todo e qualquer método, outros
gostam mais desse ou daquele, as opinides variam muito”, assim o professor Caio definiu
como os alunos encaram a avaliagao.

Dessa forma, quanto a maneira como os alunos enxergam avaliagdo muda a pratica do
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referido professor “dependendo do assunto abordado e dentro das possibilidades posso trocar
uma prova por um semindrio, por exemplo”. Observamos que ele sustenta uma mesma visao
que a professora Josefa, isto €, procurar mudar sua pratica tendo em vista um melhor
desempenho dos alunos.

Entretanto, percebemos que algo em sua proxima fala destoa ao que falou a professora
Josefa, ele responde que costuma acalmar os alunos em relagdo ao medo do erro e da
reprovagao “dizendo sempre que o importante ¢ adquirir o conhecimento e que todo esforgo €
recompensado”. O professor Caio apela para o lado emocional do aluno no intuito de persistir
em busca do acerto para ser recompensado, ou seja, impulsiona um pensamento que pauta-se
em s6 como estabelecer como caminho para aprendizagem o acerto para que assim seja
recompensado.

Nesse sentido, Santos e Buriasco afirmam que:

Ao falarmos em “erro”, estamos olhando para a atividade matematica dos nossos
alunos pelo ponto de vista do acerto e, com isso, eliminamos as possibilidades de
uma leitura do modo como os alunos interpretam um determinado problema, quais
suas significagdes para um procedimento, quais inferéncias Idgicas foram feitas, ou
seja, qual a maneira como eles lidam com cada situacdo. Ao falarmos de “erro”,
estamos falando da distancia existente entre o considerado correto e o que de fato o
aluno fez. Essa distancia € vazia. N&o existe coisa alguma, a ndo ser em nossas
inferéncias sobre o0 que os alunos ndo sabem e dessa maneira, sua caracterizacao
pela falta (SANTOS e BURIASCO, 2008, p.89).

Entendemos que a estratégia que o professor utilizou buscando incentiva-los seguiu essa
narrativa, ou seja, enxergar melhora na perspectiva do acerto, insistir até acertar e ser
recompensado. Isso se refor¢a quando 0 mesmo destaca como encara o erro dos alunos, ele
enfatiza o erro como uma “oportunidade de corrigir deficiéncias e se 0 erro se apresenta de
modo generalizado em sala de aula, a deficiéncia passa a ser minha e procuro corrigi-la 0 mais
rapido possivel”. Vemos em sua resposta que ele ndo procura redirecionar o erro para ser um
caminho para a aprendizagem do aluno, ele corrige para se ensinar o certo. N&o se aproveita
nada sobre o erro, € um espacgo vazio.

Dando continuidade, a fala da professora Claudia Soares compactua a principio
diretamente com a fala da professora Denise, ou seja, os alunos, segundo ela, encaram a
avaliacao de “forma normal, pois os mesmos sabem que ¢ preciso serem avaliados” e por isso
ela “ndo” interfere em suas praticas na hora de avaliar, se limitando a fazer “uma revisdo do
conteudo tirando as duvidas pendentes”.

Desta maneira, observamos a pouca participacdo do aluno em relacdo a pratica
avaliativa do professor. A professora Claudia em sua resposta esclarece que a apreensdo e o

medo € algo que ela constata nos alunos e costuma em sala tranquilizar seus alunos da melhor
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maneira possivel para que eles “possam encarar o erro de uma forma que lhe proporcione uma
aprendizagem significativa, analisamos 0s erros sem ocasionar constrangimento ao aluno”.
Nessa perspectiva, € crucial ao professor evitar constrangimento, ja que na EJA fatores
como uma exposicdo indesejada podem muito bem contribuir com discurso de alunos
fracassados, pois o “forte na licdo ¢ elogiado e o “fraco”, ridicularizado” (LUCKESI, 2011,

p.191). Segundo ela, costuma fazer isso

Quando fago a correcéo e percebo o maior nimero de erro das questdes. Procuro
dialogar com eles de forma geral ou particular para que ndo se sintam ridicularizados
pelos colegas da sala. Converso com os alunos e proponho que eles refacam o
exercicio e percebam que os erros nos proporcionam aprendizagens significativas.
Com isso, é preciso inserir na pratica docente a valorizacdo do erro, possibilitando
uma menor intimidacdo por parte dos alunos e possibilitando assim um diagnostico
de quais seriam seus déficits (PROFESSORA CLAUDIA).

Nessa concepgao da “valorizagao do erro”, Luckesi (2011) enfatiza:

[...] servem positivamente de ponto de partida para o avanco, na medida em que sdo
identificados e compreendidos, e sua compreenséao € o passo fundamental para a sua
superacdo. Ha que se observar que, 0 erro, como manifestacdo de uma conduta ndo
aprendida, decorre do fato de que ha um padrédo ja produzido e ordenado que d& a
direcdo do avanco da aprendizagem do aluno e, consequentemente a compreensao
do desvio, possibilitando uma correcdo inteligente. Isso significa a aquisicao
consciente e elaborada de uma conduta ou de uma habilidade, bem como um passo a
frente na aprendizagem e no desenvolvimento (LUCKESI, 2011, p.198).

Em relacdo a professora Alice Teixeira e ao professor Rogério Trindade, eles
compactuam com a mesma percepcao em relacdo ao erro. Quanto ao medo das reprovagdes e
ao erro, a professora Alice destaca que procura mostrar “que eles devem encarar a avaliacdo
como uma importante ferramenta para alcancar o principal objetivo da escola que é fazer
todos os estudantes avangarem no processo de ensino/aprendizagem”, ja que esse medo se
manifesta de modo bastante forte em seus alunos. E por meio de “debates, pesquisas e
exercicios” ela objetiva encontrar no erro um caminho para “suprir as dificuldades”.

Quanto ao professor Rogério, foi bastante contundente em sua fala e ele também
compactua com essa percepcao sobre o erro. “Sempre que se fala em “avaliagdo” ou “prova”,
geralmente apresentam medo e/ou repulsa” e diante disso, segundo ele, o “docente deve estar
sensivel a identificar o método avaliativo adequado a sua turma, uma vez que este, muito
contribui para no processo e aprendizagem, e muitas das vezes contribuem inclusive para a
PERMANENCIA do aluno em sala de aula”. Percebemos aqui o modo como ele destaca a
influéncia desses temores ao que leva os alunos a abandonarem o estudo.

O referido professor procura entdo “adequar o método avaliativo, buscando apresentar

aos alunos o lado positivo das atividades e tarefas realizadas em sala, principalmente através
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das devolutivas. E quanto ao erro, durante as aulas busco destacar o lado positivo do erro,
almejando desenvolver maior autonomia nos alunos”.

Entretanto, vale ressaltar que ndo estamos incentivando que 0 erro & necessario
acontecer para que haja progresso no ensino/aprendizagem, isto ¢, “reiteramos que insucesso
e erro, em si, ndo SA0 necessarios para O crescimento, porém, uma vez que ocorram, nao
devemos fazer deles fontes de culpa ou castigo, mas trampolins para o salta em dire¢do a uma
vida consciente, sadia e feliz” (LUCKESI, 2011, p.200).

Assim, podemos compreender como 0 erro pode constituir uma ferramenta importante
na hora de avaliar, percebemos por parte de metade dos professores em nosso quinto e ultimo
momento que erro e consequentemente o temor pela reprovagdo se apresenta como aspecto
imprescindivel na hora de saber o que fazer e como fazer ao se avaliar, pois estes professores
possuem a nocdo de como a percepcao sobre o erro foi construida na trajetdria desses alunos
como algo negativo e foi algo que contribuiu para que desistissem do estudo e optassem por
voltar na EJA.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Mediante a pesquisa realizada, podemos apontar que as discussoes e as reflexdes sobre
as praticas avaliativas de professores de Matematica na Educacdo de Jovens e Adultos trardo
novas perspectivas de como devemos persistir enquanto professores de Matematica, na busca
de uma reflex@o mais inclusiva quando tratamos de avaliar na EJA. Pois, é sabido o quanto o
modo tradicional de avaliar tem contribuido de modo direto para somente classificar os bons
dos ruins, aléem de contribuir de modo contundente com a sensacéo de fracasso que muitos
dos alunos da EJA trazem consigo em suas trajetérias de vida.

Nesse sentindo, nosso trabalho procurou enfatizar que a avaliagdo precisa ser um
processo interativo e um espaco de discussdo de ideias em que professores e alunos possam
partir de um ponto para chegar a um outro patamar. Que o professor utilize — se da préatica
avaliativa para aperfeicoar ainda melhor a sua pratica pedagdgica para ndo incorrer o risco de
reforcar uma abordagem que exclua os seus alunos de uma aprendizagem significativa em
Matematica. Quanto aos alunos, a avaliacdo ndo pode ser encarada como um processo de
temor ou medo do fracasso, mas como um momento de reflexdo sobre o que ainda precisa-se
avangar para uma boa formacao em Matematica.

Salientamos que nosso objetivo geral da pesquisa foi discutiras praticas avaliativas dos
professores de Matematica na Educacdo de Jovens e Adultos. Para isso, inicialmente
procuramos discorrer no primeiro objetivo especifico uma reflexéo tedrica sobre avaliacdo em
Matematica na EJA em que constatamos a avaliagdo em Matematica pode se atentar o que se
ensina em Matemaética, porque se ensina e para quem se ensina. Nesse sentido, apontamos que
0 conhecimento matematico precisa se alinhar ao que é vivenciado na realidade e que pra isso
esse conhecimento precisa ser contextualizado, de acordo com as vivéncias do contexto em
questdo, que é, a Educacéo de Jovens e Adultos.

A avaliacdo em Matemaética precisa levar em consideracdo o que é ensinado e ndo so6
iSs0, mas também o porqué de também se ensinar. Para isso deve-se ensinar Matematica, pois
0 conhecimento matematico é inerente a realidade de cada individuo por mais que ele néo
perceba e essa Matematica precisa ser ensinada pra todos, inclusive para aqueles que por
motivos diversos optaram por abandonar a escola. O processo avaliativo precisa levar em
consideracao esses aspectos para ter em vista como o ato de avaliar € imprescindivel para uma
boa pratica docente na EJA. Além disso, tais aspectos fornecem ao professor uma importante

ferramenta de planejamento pedagdgico que possa atentar para o0s alunos da EJA, levando em
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consideracdo o0 que deve ser necessario para sua turma, segundo as caracteristicas que formam
esses individuos.

Em seguida, colocamos como nosso segundo objetivo especifico a proposta de
identificar e analisar quais as concepg¢des de avaliacdo de professores que lecionam na EJA
em Matematica. Em nossos resultados pudemos observar que metade dos professores se
encaixaram em concep¢0es classificatorias de avaliacdo por enxergarem o processo avaliativo
como verificacdo da aprendizagem, sendo tal concepcdo algo que pode ser diretamente
responsavel por somente classificar os bons e 0s ruins em questdo, sem que possa haver
reflexdes sobre tais resultados.

Contudo, os demais professores, a outra metade, tiveram em seu perfil de percepcéo
uma abordagem emancipatoria de avaliacdo, por considerar tal processo fundamental na
reflexdo que busque construir uma aprendizagem satisfatéria em sua disciplina. Além disso,
tal concepcdo enxerga o processo avaliativo como espaco de transformacdo para alunos que
podem tragar novos caminhos de aprendizagem e para professores que repensam sua forma de
ensinar e consequentemente de avaliar.

Em nosso terceiro objetivo especifico buscamos conhecer e refletir sobre as préaticas
avaliativas utilizadas pelos professores de Matemética na Educacdo de Jovens e Adultos.
Nesse momento, observamos que a maioria dos professores se atentaram para uma percepgéo
de entender a prética avaliativa como um processo que verifica a aprendizagem ou que se trata
da obtencdo de dados. Porém, tais concepgdes ndo visam com que objetivo fazem essa
verificacdo, ndo ha indicios de propor reflexdo sobre os dados em verificagéo.

Entretanto, destacamos a fala de um dos professores que enfatiza sua pratica avaliativa
como um momento de reflexdo importante para tomadas de decis6es que busquem melhorar a
sua propria pratica como também oportunizar uma avaliagdo justa e igualitaria para seus
alunos e mediante a isso, constatamos o carater inclusivo de avaliagdo que esse professor
possui na EJA. Essa perspectiva de inclusdo se origina do fato de que essa concepg¢do busca
inserir o aluno no processo avaliativo como agente participativo desse processo, além de
também inserir 0 aluno em um estado de transformacdo que vise novos saberes e novas
conclusdes sobre sua aprendizagem.

Pudemos ainda depreender, por meio dos depoimentos fornecidos pelos professores,
suas préaticas avaliativas mediante a diferenca que existe entre o ensino regular e a EJA e em
como conseguem aplicar suas praticas. Mediante as respostas todos foram unissonos em
afirmar a peculiaridade da EJA, seja quanto ao pouco tempo de estudos que esses alunos

possuem para estudar ou pelo dia inteiro de trabalho que os alunos enfrentam. Porém,
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enfatizamos em nossa discussdo sobre a falta de clareza e modo resumido que alguns
professores alegam como costumam aplicar suas praticas avaliativas na EJA mediante as suas
particularidades, além do que também destacamos que avaliacdo na EJA ndo pode ser algo
raso e que somente reproduz conhecimentos rasos porque os alunos ndo possuem tempo ou
porque trabalham demais durante o dia. Procuramos destacar as concepgcdes que trouxeram
um carater de convic¢do do que deve ser feito em sala, convicgbes com a clareza de
oportunizar uma avaliacdo de que desenvolva a aprendizagem dos alunos da EJA.

Salientamos, no Gltimo momento do nosso trabalho, 0 que podemos constatar quando
colocamos em questdo o medo ao erro ou a reprovagdo que os alunos da EJA sustentam nas
avaliacbes em Matematica. E percebemos que pelo menos metade dos professores conseguem
ver no medo do erro que os alunos possuem como um caminho para desconstruirem a visdo
ruim que o erro significou na trajetoria desses alunos e buscar usar o erro como um caminho
para 0 avango de novos saberes. Destacamos esse aspecto do erro, pois 0 modo como
professor enxerga o erro dos seus alunos, pode e tem influéncia no modo como ensina e em
como o mesmo avalia.

Precisamos como professores de Matematica na EJA, buscar por meio da reflexdo uma
pratica emancipatoria de inclusdo do aluno da EJA para saberes significativos em Matematica,
para isso precisamos conhecer nossos alunos, estar convictos do que deve ser feito em sala e
ter o fator do medo ao erro e da reprovacdo que os alunos possuem como algo a favor da
nossa pratica avaliativa, procurando enxergar o lado positivo do erro, como uma alternativa de
inclusdo e ndo de excluséo.

Valem ressaltar que na pesquisa em questdo, devido a limitacdo de tempo que a mesma
teve para ser feita nos atemos somente ao questionario como instrumento na coleta dos dados
em nossa pesquisa e esse fato nos leva a considerar que o discurso dos professores pode néo
refletir o que acontece realmente na prética dos professores pesquisados.

Portanto, destacamos que nosso trabalho ndo possui ideias fechadas e acabadas, pois
muito ainda deve ser conhecido, refletivo e analisado quando pesquisamos sobre avaliacdo em
Matematica na Educacdo de Jovens e Adultos. O caminho é longo e reconhecemos que muito
ainda precisa ser feito para que melhores préaticas avaliativas possam fazer parte de uma

pratica pedagogica inclusiva e diversificada.
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APENDICE A

Universidade Federal da Paraiba - UFPB

Centro de Ciéncias Aplicadas e Educagao - CCAE
Departamento de Ciéncias Exatas - DCE

Prezado (a) Professor (a),

Estamos realizando uma pesquisa que faz parte de um Trabalho de Conclusdo de Curso sobre
as Préticas Avaliativas dos professores de Matematica na Educacdo de Jovens e Adultos -
EJA. Deste modo, solicitamos a sua colaboracdo fornecendo as informagdes neste
questionadrio que tem como finalidade buscar conhecer suas concepcles e as préaticas
avaliativas adotadas.

A identificacdo é opcional e serd mantido o sigilo das informacdes prestadas neste
questionario.

Antecipadamente agradecemos a sua colaboragéo.

Profé. Dra. Graciana Ferreira Dias (Orientadora)
Lenildo Bezerra da Silva (Orientando)

1. ldentificacéo:

1.1 Sexo: () Masculino () Feminino

1.2 Funcdo que Desempenha

1.3 Turno de trabalho: () Matutino () Vespertino ( ) Noturno

1.4 Tempo de trabalho na Rede Municipal/Estadual de Ensino

1.5 Tempo de trabalho na EJA

2. Conhece algum documento oficial de diretrizes para a EJA?
(  )Sim () Nao

3. Se caso conhece, qual ou quais séo?

4. A Escola possui algum regimento ou norma quanto a avaliacao?

(  )Sim () Naéo () Nao Sei




5. Na sua concepgdo o que é avaliacdo?
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6. Entdo, o que é a pratica avaliativa?

7. Existe diferenca entre avaliar na EJA e avaliar no ensino regular?




54

8. A EJA por ser uma modalidade de ensino diferente, vocé consegue adequar suas

praticas avaliativas e como costuma fazer isso?

9. Quais sdo os instrumentos de avaliacdo que vocé costuma utilizar ecomo aplica esses

instrumentos?

10. Na sua concepgéo, de que modo os alunos da EJA encaram as avaliacGes?
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11. O modo como os alunos encaram a avaliacdo, interfere na modificacdo de suas praticas

avaliativas? De que forma?

12. Na sua opinido, 0 medo do erro e o temor pela reprovacao € algo que vocé constata nos

alunos? E o que costuma fazer quanto a isso?

13. De que modo vocé encara o erro dos alunos?




Espaco aberto para sugestoes, criticas, etc.
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Agradecemos pela sua participacao!



