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RESUMO

Esse trabalho é um estudo do processo de mudancas na avaliagdo escolar no
ensino de Fisica de nivel médio, realizado em Floriandpolis, nas escolas da
rede estadual de Santa Catarina. Toma como ponto de partida as propostas
apresentadas nos documentos oficiais e se estende as concepgdes e praticas
dos professores. Inicialmente, estabelece um sentido para a mudanca,
fundamentada em uma concepcao de avaliagdo assentada sobre o vinculo
individuo-sociedade, uma concepcado progressista de educacdo e uma
concepgcdo de ensino de Fisica que contempla o desenvolvimento de
competéncias que possibilitam uma compreensdo mais critica da realidade.
Nesse sentido, caracteriza o problema da avaliacdo tendo em vista aspectos
politico e ideolégicos, sociolégicos, didaticos e da pratica dos professores.
Analisa os documentos oficiais nacionais e do estado de Santa Catarina e
identifica neles propostas mudancas que se aproximam daquelas valorizadas
nessa pesquisa. Caracteriza a avaliagdo no ensino de Fisica que ocorre nas
escolas a partir das praticas e concepgdes docentes inferidas de observacoes
e entrevistas, por meio das categorias conteudo, forma e intencionalidade, no
intuito de situa-las no processo de mudanca da avaliacao no ensino de Fisica.
Analisa as concepcoes e praticas docentes recorrendo aos instrumentos de
andlise da Didatica das Ciéncias de origem francesa em trés vertentes: (1) por
meio da Transposi¢do Didatica, considerando as caracteristicas do saber a
ensinar e ensinado; (2) por meio do Contrato Didatico, considerando as regras
e renegociacdes que mantém a relagéo didatica e (3) por meio de contribuicdes
da psicologia cognitiva, tratando questdes relativas a aprendizagem. A andlise
mostra a importancia de se considerar as especificidades didaticas no processo
de mudanga da avaliagdo no ensino de Fisica e apresenta a Didatica das
Ciéncias de origem francesa como possibilidade de atender essa demanda.
Finalmente, é apontada a necessidade de problematizar a avaliagéao,
articulando-a com a didatica especifica da disciplina, na formagéo inicial e
continuada do professor.

Palavras-chave: Avaliagdo escolar, Ensino de Fisica



ABSTRACT

This paper is a study on the change process for school evaluation on Physics at
middle grade. It was carried out in Floriandpolis at Santa Catarina State's public
schools. It takes as starting point the proposals at official documents and
develops on the teachers' conceptions and practices. Begins establishing the
reasons for a change, based on a conception of evaluation on the individual-
society link, a progressive conception of education and a design of teaching
physics that includes the development of skills that enable a more critical
understanding of reality. In that sense, characterizes the problem of evaluation
keeping in mind ideological, political, sociological, didactic and practical
aspects. It examines Santa Catarina States as well as national official
documents and identifies those proposed changes that closely approximate to
those valued in this research. It features the evaluations in teaching physics that
occurs in schools from teaching practices and ideas inferred from observations
and interviews, through the categories of content, form and intent, in order to
place them in the process of change in evaluation of teaching Physics. It
examines the teaching concepts and practices using the analysis tools of
Science Didactics of French origin in threefold: (1) through Didactics
Transposition, taking into account the characteristics of knowing to teach and
taught, (2) through the Didactics Contract, considering the rules and
renegotiations that keeps the didactic relationship and (3) through contributions
from cognitive psychology, addressing issues related to learning. This analysis
shows the importance of considering the didactic specificities in the process of
changing the evaluation for Physics teaching and introduces the Science
Didactics of French origin as a possibility to cover this need. At last it is pointed
out the need to question the evaluation, by linking it with the teaching of this
specific discipline in the initial and continuous training of teachers.

Key-words: School evaluation, Physics teaching
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APRESENTACAO

O tema desse trabalho, a avaliagdo no ensino de Fisica de nivel médio,
comecou a despertar meu interesse durante minha graduagdo em licenciatura em
Fisica na Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), quando tive a
oportunidade de cursar a disciplina obrigatéria Avaliagdo do Processo de Ensino-
Aprendizagem de Fisica, em 1999. Apesar da especificidade disciplinar sugerida
pelo nome da disciplina, nossos estudos trataram da avaliacdo sem que tal
especificidade fosse contemplada. A questdo da avaliagdo escolar foi tratada de
maneira ampla, a partir da leitura e discussdo de artigos que nao envolviam
aspectos relacionados a Fisica ou qualquer outra disciplina em particular. Essa
abordagem ampla, mais voltada para os pressupostos, finalidades e problemas da
avaliagdo mostrou-se importante porque grande parte das questdes que a avaliacao
escolar suscita transcende as fronteiras das disciplinas e trata-la com um enfoque
disciplinar mais especifico parece inviavel sem a compreensdo que essa abordagem
ampla possibilita. Nesse curso aprendi que a razao de ser da avaliacao é garantir
a aprendizagem. Nao sé garantir que ela ocorreu, mas, fundamentalmente, garantir
que ela ocorra. Se a avaliagdo nao se destina a garantir a aprendizagem, ndo serve
para a pratica pedagdgica. Estando ainda na apresentagéo, arrisco-me a afirmar,
radicalmente, que, se fracassa a aprendizagem, é porque fracassou o ensino, e, se
fracassa o ensino, é porque fracassou a avaliagdo. Também aprendi que a avaliacdo
ndo é so isso. E processo histérico e social e, portanto, sujeita a tudo que isso
acarreta. Desde entdo até hoje pude aprender outras coisas sobre 0 assunto e essa
dissertacao é resultado desse processo.

Ao iniciar minha carreira no magistério na rede estadual de Santa Catarina em
2002, a préatica da avaliagdo apareceu de forma bastante desafiadora, em grande
parte devido ao sistema de registro da avaliacdo da escola, que previa a elaboracao
de um parecer descritivo do aluno na disciplina, no 12 e 3% bimestres, em vez da
atribuicdo de notas. A grande dificuldade enfrentada por todos os professores de
explicitar aquilo que inferiamos a partir do processo de avaliacao alertou-me sobre a
importancia de sabermos o que estamos avaliando e de que forma o fazemos. De

alguma forma ja comecava a perceber uma relacao entre mudancas na avaliagao e
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as propostas curriculares que estudara durante a graduacdo e exercicio do
magistério.

O tema tornou-se entdo o projeto de pesquisa com que me candidatei ao
mestrado no PPGECT. Minhas leituras e o0 exercicio da pratica docente
convenceram-me de que é preciso mudar a avaliacdo para que ela possibilite o
aperfeicoamento do processo de ensino-aprendizagem e que essa mudancga nao se
da facilmente. Uma das minhas intuicbes era a necessidade de tratar tal tema tendo
em vista as especificidades disciplinares do ensino de Fisica, e essa pesquisa
pretende mostrar que essa intuicdo estava correta. Ainda sem uma definicao clara
do problema de pesquisa, ampliei minhas leituras sobre a avaliacdo escolar e
empreendi um estudo dos documentos oficiais, nacionais e do estado de Santa
Catarina, procurando compreender o0 que propunham tanto para a avaliacdo escolar
como para o ensino de Fisica. Pude perceber entdo que era possivel depreender
dessas leituras um sentido para o processo de mudanca na avaliacdo no ensino de
Fisica e, tendo em vista a importancia dos professores nesse processo, formulei
como problema de pesquisa a seguinte pergunta: Como as propostas de mudanca
na avaliacao que visam favorecer o processo de ensino-aprendizagem estao se
refletindo na pratica dos professores de Fisica no Ensino Médio?

Essa pergunta levou a definicdo do objetivo geral dessa pesquisa:

e Caracterizar e compreender as praticas avaliativas dos professores
tendo em vista as mudancas propostas para a avaliagdo no ensino de
Fisica.

Para isso se fez necessario:

e (Caracterizar a proposta de mudanca da avaliagao no ensino de Fisica;

e (Caracterizar as praticas e concepcbdes dos professores acerca da
avaliacao e da proposta de mudancgas

e Analisar essas praticas e concepcoes considerando as especificidades
do ensino e aprendizagem em Fisica.

Portanto, no capitulo 1, apresento argumentos para delinear um sentido para
a proposta de mudancas, assumindo uma abordagem da avaliacao escolar como
processo histérico e social, uma concepcao progressista de educacao e ensino de
Fisica, inspirada em Paulo Freire, que impde a necessidade desse ensino viabilizar a

construcao de competéncias que tornem mais critica a consciéncia que o educando
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tem da realidade, e uma concepcao construtivista de ciéncia. Procuro, em seguida,
caracterizar o problema que a avaliacao suscita a partir das contribuicbes de alguns
autores e apresento alguns instrumentos da Didatica das Ciéncias de origem
francesa que possibilitam considerar as especificidades desse ramo do saber que
permitem analisar a avaliagcdo. Ainda nessa se¢ao, sao apresentadas as categorias
que uso para caracterizar o processo de avaliacdo. Finalmente, analiso os
documentos oficiais procurando mostrar que neles se encontra presente o problema
da avaliagdo e, em linhas gerais, propdem mudancas na avaliagdo e no ensino de
Fisica no sentido que apontamos.

No segundo capitulo, a partir dos dados obtidos nos PPP das escolas, nas
observacgdes da pratica pedagdgica e nas entrevistas realizadas com os professores
e professoras de Fisica que colaboraram na pesquisa, me dedico a caracterizar suas
praticas e concepcgdes por meio das categorias apontadas no capitulo 1, tendo em
vista a proposta de mudangas na avaliacao no ensino de Fisica.

No terceiro e ultimo capitulo, procuro analisar as concepgodes e praticas dos
colaboradores a partir dos instrumentos de analise da Didatica das Ciéncias
apresentados no capitulo 1. Nesse capitulo, defendo a relevancia desses
instrumentos para tratar o problema da avaliacdo no ensino de Fisica.

Teco consideracdes finais, retomando a concepcdao de educagao
apresentada, que reclamam que os problemas da avaliagdo no ensino de Fisica,
articulados com a didatica, possam tomar parte da formacéo inicial e continuada dos
professores.

Meu intuito nesse trabalho foi defender um sentido para o processo de
mudancga da avaliacdo no ensino de Fisica e a partir disso compreender melhor as
limitagdes e possibilidades que o condicionamento histérico impde. O fato de té-las
buscado nas concepcgdes e praticas dos professores foi por entender que eles sao
indispensaveis para que mudancas na avaliagdo venham a contribuir com o
processo de ensino-aprendizagem. Ainda assim, ressalto que, se essa dissertacao
faz parecer que o professor € o culpado pelas dificuldades de mudar a avaliacao no
sentido que defendemos, tera sido conseqiéncia de um grande mal-entendido.
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CAPITULO 1: AVALIACAO E ENSINO DE FiSICA EM
PROCESSO DE MUDANCA?

Nesse capitulo procuramos apresentar na primeira secado um panorama das
abordagens tedricas da avaliagdo no contexto educacional brasileiro a partir de trés
abordagens que, de acordo do com Franco (1990), representam distintas matrizes
epistemoldgicas a partir das quais se considera a avaliagdo: o objetivismo, o
subjetivismo e o vinculo individuo-sociedade. Essa ultima abordagem implica na
definicio de uma concepcado de educagcdo e ensino de Fisica que norteie a
compreensao do processo histérico de mudancas e aponte um sentido para esse
processo. Essa concepcado de educacdo e ensino de Fisica é entdo delineada na
segunda seg¢do a partir das idéias de Paulo Freire, das contribuicbes da
epistemologia, da abordagem CTS e das propostas de ensino de Fisica do GREF.

Apresentamos em seguida alguns enfoques do problema da avaliagao,
particularmente, os aspectos ideolégicos e politicos da avaliacdo escolar e a tensao
entre a criagdo de hierarquias de exceléncia e a regulagdo das aprendizagens. No
intuito de aproximar nossa abordagem das especificidades disciplinares da Fisica,
apresentamos as contribuicbes que a Didatica das Ciéncias de origem francesa
podem oferecer a compreensdo da avaliacdo no ensino de Fisica. Encerrando a
secdo, sao apresentadas as categorias propostas por Vasconcellos (2003) para a
analise do processo de mudanca na avaliagdo que orientaram nossa pesquisa.

Na quarta secdo, buscamos caracterizar as propostas de mudanca
apresentadas para o ensino de Fisica e a avaliagdo presentes nos documentos
oficiais e legislagdo nacional e estadual, identificando os aspectos em que ela se
aproxima da mudanca almejada e algumas limitacbes que se apresentam.
Finalmente, apontamos na ultima secdo a necessidade de investigar as praticas e
concepgdes do professor de Fisica em exercicio no magistério na rede estadual de
ensino para melhor compreender e enfrentar as dificuldades que se interpéem ao
processo de mudanga.
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1.1 Abordagens tedricas da avaliacao no sistema escolar

De acordo com estudos de Sousa (1991), os fundamentos tedricos da
avaliacao da aprendizagem que mais influenciaram o contexto educacional brasileiro
encontram-se na teoria do curriculo desenvolvida por autores norte-americanos’,
especialmente na segunda metade do século XX. Essa influéncia deu-se através da
divulgacéo dos manuais de curriculo de Tyler, Taba, Ragan e Fleming que trazem a
avaliagdo como uma das etapas do planejamento curricular que visa o controle do
seu desenvolvimento, e posteriormente através de autores como Popham, Bloom,
Gronlund, Ebel e Ausubel que também tratam a questdo da avaliacdo da
aprendizagem. Segundo a autora, esses estudos se desenvolveram na direcdo
concebida por Tyler em seu trabalho Principios basicos de curriculo e ensino,
publicado em 1949 e traduzido em 1974, e ndo trazem em sua esséncia idéias
alternativas a sua proposta, mas apenas interpretacao, detalhamento ou explicitacao
da mesma. Tyler considera que

O processo de avaliagcdo consiste essencialmente em determinar se os
objetivos educacionais estao sendo realmente alcangados pelo programa do
curriculo e do ensino. No entanto, como os objetivos educacionais sao
essencialmente mudancas em seres humanos — em outras palavras, como
0s objetivos visados consistem em produzir certas modificagées desejaveis
nos padrdes de comportamento do estudante — a avaliagdo é o processo
mediante o qual determina-se o grau em que essas mudangas do
comportamento estao realmente ocorrendo. (TYLER, 1981, p. 98)

Portanto a avaliacdo deve envolver pelo menos dois momentos, uma
apreciacdo do comportamento inicial do estudante e outra ap6s um periodo de
ensino, de modo a verificar as mudancas de comportamento que estdo sendo
produzidas. O autor ressalva que essas mudancas podem ser efémeras e que para
verificar a permanéncia da aprendizagem se faz necessério uma tomada de dados
algum tempo depois de completado o ensino. Qualquer obtengéo de evidéncia valida
sobre as mudancas de comportamento dos estudantes fornece um método
apropriado de avaliacdo. O autor valoriza os testes de lapis e papel, tanto de
respostas por escrito quanto de multipla escolha, e também considera que
observacao, entrevistas, questionarios e outros instrumentos de coleta de dados séo
meios Uteis e, por vezes, mais adequados que os testes, dependendo dos

comportamentos que se deseja verificar.

' Os trabalhos analisados pela a autora no artigo referenciado sdo da autoria de Tyler; Taba; Ragan;
Fleming; Popham; Bloom, Hasting e Madaus; Ebel; Grolund; Ausubel, Novak e Hanesian.
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Ainda de acordo com Tyler (1981), os procedimentos de avaliacao devem ser
definidos coerentemente com os objetivos do programa educacional, ou seja, devem
possibilitar que os estudantes demonstrem as mudancas de comportamento visadas
para permitir ao avaliador determinar se esses objetivos foram ou nao atingidos pelo
ensino. O estabelecimento dos procedimentos de avaliacdo possibilita inclusive a
clarificacdo dos objetivos previamente elaborados no planejamento, uma vez que
precisam ser novamente considerados. A escolha ou elaboragéo de instrumentos de
avaliacdo, além de levar em conta os objetivos de ensino, deve considerar uma
forma de registro do comportamento que permita sumariar ou aquilatar, através de
escores ou comentarios, as mudangas de comportamento verificadas, e o autor
ressalta a importancia de se procurar aprimorar a objetividade e fidedignidade dos
resultados obtidos através desses instrumentos.

No que se refere ao uso dos resultados, Tyler (1981) enfatiza que eles
possibilitam que se tomem decisdes sobre modificacbes e aprimoramento do
curriculo uma vez que indicam os seus pontos fortes e fracos, ou seja, aqueles
pontos em que os resultados obtidos foram satisfatérios ou ndao. Quer dizer que o
principal papel da avaliacdo estd vinculado a (re)elaboracdo do curriculo. Além
disso, os resultados devem ser usados para orientacao individual dos alunos que
nao estejam atingindo os objetivos almejados, a fim de que se planejem programas
individuais para atendé-los em suas necessidades. Finalmente, os resultados devem
servir para informar a clientela os resultados que estejam sendo obtidos, portanto
devem ser traduzidos em termos compreensiveis para 0s pais ou responsaveis.

Essa concepcdo de avaliacdao, chamada de avaliacdo por objetivos, esta
vinculada, segundo Caldeira (1997), a pedagogia tecnicista que procura ordenar o
processo de ensino através de uma organizacdo racional que minimize as
interferéncias subjetivas, visando garantir a eficiéncia e eficacia de tal processo. O
processo de aprendizagem € compreendido nessa pedagogia a partir das
contribuicées da psicologia comportamental que procurou estabelecer seus métodos
e fundamentos espelhando-se nas ciéncias da natureza, segundo uma visao
positivista. Procura assim encontrar varidveis observaveis que evidenciem a
aprendizagem e as identificam com as mudangas comportamentais que sao
causadas pelos estimulos e experiéncias do individuo. Dessa forma, se privilegia
uma avaliacdo que seja objetiva, cujos resultados expressem a “realidade” sobre a



17

aprendizagem, em que sejam dirimidas quaisquer ambigUidades, e que possibilite a
medida, quantificacdo e comparacao.

Muitas das reflexdes teédricas que influenciaram as discussdes sobre a
avaliacdo estao relacionadas a essa concepcado de avaliacdo, mas nao se
restringem a ela. Franco (1990) aponta que, em 0posi¢do a essa concepgao, surge
ainda na década de 1970 a abordagem subjetivista na qual se admite a
predomindncia do sujeito sobre o objeto do conhecimento. Partindo desse
pressuposto, a objetividade do conhecimento € negligenciada, admitindo-se que o
sujeito é criador da realidade. Portanto, no que se reporta a avaliacédo, desloca-se o
interesse da verificacao e da medida do produto observavel da aprendizagem para a
apreensao das habilidades adquiridas ou em desenvolvimento que nem sempre se
refletem como produtos observaveis. Dentre as principais contribuicdes dessa
abordagem, encontram-se os questionamentos dos testes padronizados e dos
resultados que produzem, o respeito aos ritmos individuais de aprendizagem, a
valorizacdo da auto-avaliacao e de aspectos afetivos e emocionais que interferem na
aprendizagem e o surgimento de maior espago para questdes em que o aluno
constréi sua resposta ao invés de escolhé-las a partir de um conjunto pré-
determinado.

Apesar dessas contribuicbes da abordagem subjetivista, Franco (1990) a
considera insuficiente para explicar a realidade educacional, por adotar uma visao
fragmentada centrada no individuo que negligencia seu condicionamento histérico e
€ inadequada para promover um bom aproveitamento escolar, principalmente, dos
alunos oriundos das classes desfavorecidas, pois se limita a fazer emergir o que o
aluno traz consigo. Também € considerada insuficiente por Sousa (1991) a
concepcgao tedrica da avaliagdo por objetivos por “valorizar a dimensao tecnolégica
da avaliagédo, enfatizando seu caréater cientificista, e os métodos e procedimentos
operacionais” desconsiderando que a avaliacao “implica uma postura politica e inclui
valores e principios, refletindo uma concepcédo de educacédo, escola e sociedade”
(SOUSA, 1991, p.45). A autora considera necesséria a producao de um referencial
tedrico que supere essa concepgao de avaliacao, estendendo a reflexdo para além
dos aspectos técnicos de modo a incluir a intencionalidade subjacente ao processo
pedagdgico e desvendando as ideologias subjacentes a avaliagéo por objetivos.
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A partir da constatacdo da insuficiéncia dessas abordagens constitui-se um
novo quadro tedrico mais amplo que busca compreender a avaliagdo tendo como
unidade de analise o vinculo individuo-sociedade, ou seja, as relacées entre
individuo, educacao e sociedade (FRANCO, 1990). Inicialmente, no final da década
de 1970, as analises macro-estruturais desenvolvidas no ambito das teorias
reprodutivistas levaram a certa desilusao e desinteresse em relagdo ao papel da
educagao promovida pelas escolas que eram “caracterizadas como subproduto
ideolégico do Estado e subordinada as leis do capital” (FRANCO, 1990, p.66).
Superado esse fatalismo, esse novo quadro tedérico possibilitou uma andlise mais
abrangente do fenémeno da avaliagdo, uma vez que a assume como pratica social e
histérica e, portanto, pode incluir as demais abordagens como elementos que
auxiliem na compreensdo e explicacao desse fendmeno. A compreensao histérica

nao se refere, nesse caso, ao estudo do passado,

[...] estudar alguma coisa historicamente significa estuda-la no processo de
mudanca. Processo que se concretiza na agao, no movimento, na pratica
social em relagdo com outros homens, e no conjunto das relagdes
concretas, objetivas dentro de uma estrutura social determinada. Por isso,
compreender o individuo significa explicitar a especificidade de sua
atividade no contexto de uma configuragao social. Significa ainda, conhecer
0s motivos e objetivos de suas acdes que, mediadas pelo pensamento e
linguagem, refletem a consciéncia social dos individuos, a qual, na atividade
pratica concreta, ndo somente se manifesta, como também se desenvolve
e, ao desenvolver-se, transforma o mundo e se transforma. (FRANCO,
1990. p.66)

O problema da avaliagdo se amplia consideravelmente nessa abordagem. Na
abordagem da avaliacdo por objetivos o problema da avaliagcdo concentra-se em
criar meios eficientes para verificar se os objetivos estabelecidos estdo sendo
atingidos. Por outro lado, na abordagem subjetivista, trata-se de compreender e
conhecer o que e como o aluno aprende. Na abordagem sécio-histérica interessa
compreender e explicar a avaliagdo como pratica social, determinada historicamente,
sujeita a dindmica das relacbes entre os sujeitos envolvidos e as pressdes do
sistema social, para coloca-la a servico de uma concep¢do de educacdo. A
perspectiva € de compreender como € a avaliagdo, e ndo como deve ser, buscando,
pautado em uma concepcado de educacao, vislumbrar como pode vir a ser para
atender as demandas dos sujeitos e instituicbes envolvidas. Ou seja, admite-se que
o conhecimento é construido a partir da atividade concreta dos homens e mulheres,
da praxis, que implica um relacionamento entre a teoria e a pratica em que a

primeira guia a segunda, mas também se produz e constréi a partir dela.
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1.2 Uma concepcao de educacao e ensino de Fisica para orientar
a direcao e o sentido da mudanca

As consideracdes anteriores deixam claro que estudar o processo de
mudanca da avaliagao escolar implica assumir uma concepg¢ao de educacgao a partir
da qual se possa estabelecer que avaliacao queremos, ou seja, definir o sentido da
mudanca desejada. Duas perspectivas polarizam as concepgdes de educagédo: uma
perspectiva conservadora, que assume o futuro como dado, em que, portanto, cabe
ao processo educativo preparar os individuos para que se adaptem a sociedade em
condicoes de tomarem parte da manutencdo das suas caracteristicas; e uma
perspectiva progressista e transformadora, que assume um futuro condicionado pela
histéria, mas ndo determinado, de modo que preconiza uma educacao voltada para
a formacédo de um educando que tome parte da construcado desse futuro, podendo
atuar na transformacgédo da sociedade (FREIRE, 2004a). A concepc¢ao de educacao
assumida nesse estudo é pautada na perspectiva progressista e transformadora e
toma por base, principalmente, as idéias de Paulo Freire.

A assuncdo dessa concepc¢ao de educacdo implica em “saber que ensinar
nao € transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria
producao ou construcdo” (FREIRE, 2004a, p.47) e tem por principios a dialogicidade
e a problematizagdo no processo educativo (FREIRE, 2004b). A dialogicidade se da
entre os saberes dos educandos e dos educadores, em um processo que
problematiza esses saberes a partir das contradicdes presentes em um contexto
pertinente a realidade dos primeiros, para elevar o nivel da consciéncia que eles
tenham dela.

Essa concepcdo de educacao tem implicacbes no ensino de Fisica que
apontam para a necessidade de que o ensino dessa disciplina seja revisto.
Tradicionalmente, o ensino de Fisica de nivel médio concentra-se no
desenvolvimento de habilidades para a resolucéo de problemas descontextualizados
cuja relacao com o cotidiano dos educandos €, no minimo, distante. O conhecimento
em Fisica é indiscutivelmente pertinente a uma formacéo abrangente do educando
para que ele possa compreender e atuar na sociedade em que vive, mas seu ensino
parece isolar esse conhecimento da realidade que vivencia o estudante.

Ha ainda que considerar a questdao da transmissao do conhecimento para o

aluno. No ensino tradicional de Fisica, as teorias e conceitos sdo frequentemente
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apresentados como dados, estabelecidos, mas ndo problematicos. Entendendo
dessa forma, a exposicao dos conteudos, por si s, deveria propiciar ao estudante a
apreensao de seu significado e o treinamento levaria a sua operacionalizagdo.
Entretanto, sem o dialogo entre os saberes do educando e o saber que se pretende
que ele se aproprie, os conteudos sdo depositados no vazio e seu significado
permanece alienado do sujeito, tornando-se repeticdo da palavra de outrem. A
operacionalizacdo dos conteudos pelo treinamento, sem a problematizagao, limita as
possibilidades de extensdo da aplicabilidade dos conteldos a outros contextos
tornando-se repeticdo dos procedimentos do outrem. O conhecimento que se
restringe a repeticdo da palavra e da acdo de outrem parece ser dificil de ser
adequado pelo sujeito para atender suas préprias necessidades e anseios.

Outra caracteristica do ensino tradicional de Fisica importante de ressaltar
esta relacionada a concepcao de ciéncia sobre a qual esse ensino comumente se
assenta. As contribuicoes da epistemologia vém apontando a necessidade de se
superar a concepg¢dao empirista/indutivista fundamentada, principalmente, nas
contribuicées de Bacon, no inicio do século XVII. Essa concepcao assevera que o
conhecimento cientifico se desenvolve pela observacdo dos fendmenos e a
descoberta da racionalidade intrinseca aos mesmos. Essa descoberta ocorre se o
pesquisador se liberta das suas proprias nogcdes e atém-se somente ao fendmeno
que pretende compreender, para indutivamente chegar a generalizagcbes que
constituam as leis que regem o fenémeno (OLIVA, 1990).

Alguns epistemdlogos do século XX procuraram mostrar que essa concepgao
ndo se sustenta. Sem pretender aprofundar a epistemologia desses autores,
apontaremos algumas das criticas que eles levantaram a essa concepc¢ao. Karl
Popper se dedica a mostrar que todo conhecimento € falivel e que o conhecimento
cientifico se desenvolve através de correcées que sao feitas nas teorias para
adequa-las a novas observacoes que as refutam. Para ele sequer existem fatos
livres de teoria. O papel da ciéncia é explicar os fenbmenos e para isso sao
formuladas as teorias que permitem a deducéo de resultados (fenémenos) ainda nao
observados e cuja observacao pode corroborar ou refutar a teoria (SILVEIRA, 1996).
Gaston Bachelard, assim como Popper, reconhece que o conhecimento cientifico

evolui através correcdes das explicagdes cientificas. Entretanto, essa evolucdo nao



21

se da de maneira continua, o que parece depreender da concepgcao popperiana,
mas através de rupturas com as concepc¢des inadequadas (LOPES, 1996).

Thomas Kuhn, por sua vez, considera que o desenvolvimento do
conhecimento cientifico se d4 de duas formas distintas. Em periodos de ciéncia
normal, o conhecimento cientifico se desenvolve a partir de um paradigma que
estabelece as crencas, valores, métodos, modelos e teorias que assumem o0s
membros de determinada comunidade cientifica. Enquanto um paradigma se
mantém, a comunidade trata de desenvolvé-lo, ampliando o seu alcance explicativo
e preditivo. Nesse processo, vao-se acumulando anomalias que sao problemas que
resistem & solucdo dentro do paradigma vigente e produzem sua crise. E o inicio do
periodo de ciéncia revolucionaria, quando parte dos cientistas comeca a desenvolver
novos paradigmas até que um deles seja adotado pela comunidade cientifica e dé
inicio a outro periodo de ciéncia normal. Kuhn considera ainda que a mudancga de
paradigma de uma comunidade cientifica ndo pode ser explicada apenas por
motivacdes racionais ou evidéncias empiricas, chegando a considera-la uma
questdo de fé na capacidade do novo paradigma resolver os problemas
(OSTERMANN, 1996).

Imre Lakatos esforca-se no sentido de mostrar que € possivel compreender a
dindmica do conhecimento cientifico sem que seu desenvolvimento esteja a mercé
de questdes de fé. Para isso propéem que a ciéncia se desenvolve em programas
de pesquisa. Esses programas possuem um nucleo firme de hipdteses ou teorias
irrefutaveis e conta com um cinturdo protetor de hipbteses auxiliares e métodos
observacionais que adéquam o programa aos fatos observados. Programas
progridem quando sado capazes de prever fatos novos e suas previsdes sao
corroboradas. Eles regridem quando nao fazem novas previsées ou elas ndo sao
corroboradas. Dessa forma tendem a prevalecer os programas mais adequados aos
fatos (SILVEIRA, 1996b).

Paul Feyerabend dedica-se, dentre outros esforcos, a mostrar as limitacoes
das tentativas de reconstrugdes racionais proposta por Lakatos para explicar o
desenvolvimento da ciéncia. Ele considera que esse desenvolvimento se da no
confronto entre as teorias e ndo entre a teoria e os fatos. O progresso da ciéncia é
fruto dessa pluralidade, das diversas possibilidades de compreensdo. Para o autor a

ciéncia ndao se desenvolve segundo um conjunto de regras que possam ser
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generalizadas a partir do estudo de sua historia. A caracteristica fundamental desse
desenvolvimento é o rompimento de tais regras que outros epistemédlogos
procuraram inferir (REGNER, 1996).

O que fica de fundamental dessas contribuicdes que interessa ao propdsito
desse trabalho é a necessidade de superacdo da concepg¢do empirista/indutivista no
ensino de Fisica. Todos esses epistemo6logos concordam que o conhecimento
cientifico ndo é determinado pelo objeto, pois necessariamente esse conhecimento é
construido com os meios de que dispdem o cientista ou comunidade, e resulta de
um processo histérico. Os epistemblogos discordam em muitos pontos sobre como
se da o processo de construgdo desses meios. Tendo em vista uma perspectiva
soécio-histérica, a concepcao de ciéncia que nos interessa ha de ser o resultado do
confronto dialético dessas concepc¢oes e ndo a epistemologia de um ou de outro.

A superagédo do empirismo/indutivismo € importante para o ensino de Fisica,
pois essa concepcao nega o papel do sujeito na elaboragéo do conhecimento. Pode-
se pressupor, mantida essa concepg¢ao, que apresentar uma generalizacéo dos fatos
em forma de lei, como verdade estabelecida e indiscutivel, seja o papel do ensino de
Fisica. Com isso, 0 ensino tende a se reduzir as férmulas que expressam a relagao
entre as varidveis de um fendmeno e a habilidade de usa-las nesses mesmos
fenébmenos.

Tendo em vista as concepgdes de educacdo e de ciéncia defendidas aqui é
que se faz necessario criar as possibilidades de construcdo e produgcdo do
conhecimento pelos educandos apresentando uma ciéncia que os homens e
mulheres constroem e produzem na histéria. Portanto, o ensino ndo deve tomar a
transmissao dos conhecimentos produzidos pela Fisica como fim do processo
educativo, mas como meio através do qual se amplia e o nivel de consciéncia dos
estudantes acerca do mundo, sendo a ciéncia parte desse mundo. Dessa
necessidade de ampliacao do nivel de consciéncia emerge também a questao da
interdisciplinaridade, ja que uma compreensao critica da realidade engendra saberes
produzidos pelas diversas areas do conhecimento. Portanto, mesmo no contexto
disciplinar, se faz necesséria a articulacao entre esses saberes para a ampliacao do
nivel de consciéncia dos educandos.

Algumas linhas de pesquisa no ensino de Ciéncias e Fisica valorizam essas
questdes. Uma delas tornou-se conhecida por enfoque CTS (Ciéncia, Tecnologia e
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Sociedade) por, aléem de considerar o ensino dos conceitos cientificos e
tecnoldgicos, investir na conscientizagdo das relagdes que se estabelecem entre a
Ciéncia, a Tecnologia e a Sociedade (SOUZA CRUZ, ZYLBERSZTAJN, 2001). Ha
distingdes quanto a énfase dada a determinados aspectos dessas relagbes pelas
diferentes abordagens desse enfoque. Mantém-se a despeito disso a marca de um
ensino de Ciéncias que busca superar a preparacao de possiveis futuros cientistas
para abarcar a formacdo do sujeito com um conhecimento em ciéncias que
possibilite um posicionamento frente a questdes pertinentes ao seu dia-a-dia e a
sociedade em que vive.

Também ¢é representativo dessa tendéncia, segundo Pierson (1997), o
trabalho do Grupo de Reelaboracdo do Ensino de Fisica (GREF) cuja proposta
busca superar o antagonismo presente no ensino de Fisica entre o carater prético-
transformador e o tedrico-universalista dessa disciplina. Partindo de uma tematica e
linguagem comuns a professores e alunos, procura transcendé-las, ampliando a
area comum de compreensao e dominio dos sujeitos, a partir do dialogo entre os
seus saberes (GREF, 2001). A pratica pedagogica é estruturada com auxilio dos
momentos pedagogicos (DELIZOICQOV, 1991): (a) problematizag&o inicial, quando
situacoes reais conhecidas pelos alunos sado problematizadas através de
questionamentos do professor que visam agucar explicacbes contraditérias e
localizar as limitagdes do conhecimento expressado pelos estudantes quando
comparado ao conhecimento de Fisica que sera abordado; (b) organizacdo do
conhecimento, quando os conhecimentos sdo sistematicamente estudados sob
orientacdo do professor e (c) aplicacdo do conhecimento, quando o conhecimento
que vem sendo incorporado pelo aluno é abordado para analisar e interpretar as
situacoes da problematizacdo e novas situacdes passiveis de serem abordadas por
esse conhecimento.

A concepcao de ensino de Fisica proposta pelo GREF pode contribuir
apontando um sentido para as mudangas no processo de avaliacdo. A partir dela, a
avaliacdo se torna um processo a partir do qual se investiga de que modo os
conhecimentos trabalhados no ensino de Fisica estao contribuindo para o aumento
do nivel de consciéncia dos estudantes sobre as questdes do seu cotidiano e da
sociedade em que vivem. Essa investigacdo busca obter informagdes que possam
orientar o processo de ensino-aprendizagem. Uma concepg¢éo de educacgao e ensino
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de Fisica pode ajudar a definir, portanto, o que se pretende ao avaliar e para que
fazé-lo. Mas para que essas pretensdes possam se reverter em praticas avaliativas
€ necessario conhecer os problemas que essa pratica suscita na escola, o que

faremos a seguir.

1.3 O problema da avaliacao de diversos angulos

A avaliacao escolar € um problema!

Pelo menos é vista desse modo por grande parte dos alunos, professores,
gestores e pesquisadores. Perrenoud (1999, p.9) inicia um de seus livros com ironia:
“A avaliagdo ndo é uma tortura medieval. E uma invencdo mais tardia”; outros
pesquisadores consideram-na de modo semelhante: “Existe o problema da
avaliacdo! Disto ninguém parece discordar.” (VASCONCELLOS, 2005, p.31). Muitos
professores também a véem dessa forma, como se evidencia nas imagens
representativas da avaliacdo que eles sugerem e nas justificativas que apresentam
para elas (HOFFMANN, 2000, p.109-114).

A seguir sdo abordados alguns aspectos a serem levados em conta em uma
analise dos problemas suscitados pela pratica avaliativa. Primeiramente, sao
apresentados aspectos politicos e ideoldgicos que se relacionam com a avaliacao
escolar, a partir da contribuicdo de Luckesi e Vasconcellos. Dando continuidade, o
problema da avaliagdo € considerado, tendo por base as contribuicbes de
Perrenoud, a partir da contradicdo que se estabelece entre as duas légicas
presentes no processo de avaliacdo: a criacdo de hierarquias de exceléncia e a
regulagéo das aprendizagens. A avaliagao € considerada em seguida tendo em vista
alguns instrumentos de andlise da didatica francesa. Finalmente, é apresentado um
quadro tedrico proposto por Vasconcellos para compreensdo do processo de
mudanca das praticas avaliativas tendo em vista tanto os elementos constituintes da

avaliagdo como as relagdes que ela estabelece com a realidade.

1.3.1 Ideologia e politica na avaliacao

Grande parte da preocupacao em torno da avaliagdo esta relacionada aos
grandes indices de reprovacdo e evasdao que perduram no sistema educacional
brasileiro, principalmente na escola publica, como os apontados por Vasconcellos
(2005, p.14) a partir de dados oficiais. Franco (1991), Luckesi (1997) e Hoffmann
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(1997) também consideram esses dados preocupantes e vinculados aos desafios a
enfrentar, no que se refere a avaliacdo escolar, para a democratizacao do ensino.
Sousa (1995), a partir da andlise de pesquisas que caracterizam e analisam as
praticas e significados da avaliagdo, conclui que esse processo € interpretado como
sendo basicamente aplicacdo de provas para atribuicdo de notas e conseqiente
decisao sobre aprovacao e reprovacao dos alunos.

Esse significado faz com que a obtengdo de nota nas provas seja a principal
preocupacao de todos os envolvidos, como apontou Luckesi (1997) em
consideracgoes sobre aquilo que chamou de pedagogia do exame. Considera ainda
que, originada nas pedagogias do século XVI e XVII, a pratica do exame se cristaliza
posteriormente como mecanismo de controle da sociedade burguesa. O exame se
torna entao um fetiche e uma ameaca aos alunos cujas consequéncias sao o desvio
das atencdes da aprendizagem para as notas, o desenvolvimento de personalidades
submissas e a contribuicdo para a seletividade social. No contexto de uma
sociedade pautada em um modelo liberal conservador, a pratica avaliativa nas
escolas ha de ser pratica autoritaria e instrumento disciplinador das condutas
cognitivas e sociais.

Luckesi (1997) mostra, em um artigo intitulado “Avaliacdo do aluno: a favor ou
contra a democratizagdo do ensino”, que as praticas tradicionais de avaliacao
constituem um entrave para essa democratizacdo. Para isso, considera que a
avaliacao se constitui como “um juizo de qualidade sobre dados relevantes, tendo
em vista uma tomada de decisdo” (LUCKESI, 1997, p.69, grifos do autor) e aponta
problemas em cada uma das trés variaveis. Os juizos de qualidade estao sujeitos a
um padrao que nao € definido com clareza e apresentam uma grande arbitrariedade.
Os dados sobre o qual esses juizos se fundamentam, por vezes, sao irrelevantes.
Por exemplo, quando séo inseridas dificuldades adicionais como as tradicionais
“pegadinhas” que visam confundir o aluno, ou quando sao atribuidos “pontos a mais
ou a menos” que nao refletem questdes de aprendizagem. Finalmente, a tomada de
decisdo frequientemente se restringe a classificagdo do aluno em certo nivel de
aprendizagem sem que se tomem outras providéncias para promover seu avango.

Ha ainda, de acordo com Hoffmann (2000), uma concep¢édo que se encontra
nao s6 entre professores, mas em grande parte da sociedade, de que o sistema
tradicional de avaliagdo garante um ensino qualidade. A qualidade nesse caso seria
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garantida pela seletividade, ja que s6 os melhores podem progredir nos estudos.
Portanto, trata-se de excluir aqueles que obtém rendimentos insuficientes, o que
também dificulta a democratizacao do ensino.

Essas consideragcdes apontam que “o grande entrave da avaliacao é seu uso
como instrumento de controle, de inculcacéo ideoldgica e de discriminacdo social”
(VASCONCELLQS, 2005, p. 32) que impedem seu uso no sentido de investigar as
necessidades a suprir pelo programa de ensino. Vasconcellos (2005) considera
ainda que:

O novo senso comum pedagdgico dos professores parece aceitar a
afirmagcao de que a avaliagdo esta ligada a ‘estrutura de poder da
sociedade’ e €& ‘coisa do sistema’. No entanto, diante da pratica,
questionamos até que ponto essas assertivas sdo de fato compreendidas
pelos educadores ou até que ponto ndo representariam a repeticado de um
novo discurso ‘politicamente correto’ (critica de cunho reprodutivista). Isto
porque, de um lado, ndo se percebe clareza do que significa ser ‘coisa do
sistema’ e, de outro, o professor ndao percebe o seu préprio envolvimento
com essa realidade. (VASCONCELLOS, 2005, p. 32)

Isso parece indicar que uma parte importante do problema da avaliacao se
encontra na consciéncia do professor da relevancia do seu papel nas praticas
avaliativas e das relagdes entre 0 modo como conduz essa pratica e o sistema social
que critica. Ocorre que nao se pode, evidentemente, reduzir problema da avaliacdo
a questdes de conscientizacao politica e ideoldgica. Ha nas escolas um sistema de
avaliacdo que deve ser compreendido de maneira mais pragmatica para que se
possa identificar as dificuldades de mudanca da avaliagao.

1.3.2 Tensao permanente entre duas légicas

Perrenoud (1999), a partir de uma abordagem socioldgica da avaliacao,
procura descrever o sistema de avaliagdo como oscilando entre duas légicas: a
criacdo de hierarquias de exceléncia, a qual a avaliacdo estd tradicionalmente
associada na escola, e a regulacdo das aprendizagens, a l6gica emergente. A légica
da criacado de hierarquias de exceléncia prioriza a comparacéo e classificacao dos
desempenhos dos estudantes em funcdo de normas de exceléncia. A partir de
trabalhos, provas etc. vao sendo criadas pequenas hierarquias de exceléncia que
irdo compor um resultado final que sera usado como base para decisdes relativas a
certificagédo, progressao/retencado do aluno em certos niveis de ensino. A logica da
regulagdo da aprendizagem prioriza 0 uso da avaliagdo como instrumento que
possibilita delimitar as aquisicbes de cada aluno para auxilia-lo a progredir, 0 que
vem sendo chamado de avaliagdo formativa. De acordo com Perrenoud (1999), isso
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implica na elaboracdo de novos instrumentos que possibilitem a analise do nivel de
aquisicdo dos alunos, alertando que os instrumentos tradicionais (provas) visam a
hierarquizacdo dos desempenhos e pouco informam sobre como se operam a
aprendizagem e a construcdo do conhecimento de cada aluno.

A avaliagdo formativa se choca com muitos e variados obstaculos. Um dos
que destaca Perrenoud (1999) é que a democratizagdo do ensino ainda € um tema
pouco mobilizador para uma parcela significativa dos professores e escolas. Por
estar intimamente ligada a pedagogia diferenciada, que se volta para os percursos
individuais de formacdo, a avaliacdo formativa esbarra também em condi¢des
materiais e institucionais desfavoraveis — numero de alunos por turma, programas
sobrecarregados, horarios escolares, seriagdo. Ha ainda a considerar a insuficiéncia
e complexidade dos modelos de avaliacdo formativa e a falta de tratamento da
questdo da avaliacao — principalmente a formativa — na formacéo de professores. A
avaliacao tradicional, comumente chamada de normativa, quando questionada em
nome de praticas formativas ndo costuma ser dispensada, pois informa aos pais e a
administracdo escolar sobre o desempenho dos alunos e fundamenta as decisées
de certificacdo, orientacédo e progressao, o que leva os professores a gerir um duplo
sistema de avaliacao, constituindo assim em mais um obstaculo a implementacao de
praticas de avaliacdo formativa.

Perrenoud (1999) considera ainda que até mesmo as praticas tradicionais
incorporam uma parcela de avaliacado formativa. Para isso, se vale do fato de que é
comum que os professores procurem perceber se os alunos o compreendem e
atendam particularmente alguns deles dando explicacdes extras, revelando a
intencdo de regular suas aprendizagens, mesmo que isso ndao se dé de forma
sistematica. Ocorre que essas tentativas de regulacdo nem sempre sao eficazes por
estarem limitadas (a) pela quantidade, confiabilidade e pertinéncia das informacdes
coletadas; (b) pela rapidez, seguranga, coeréncia e imparcialidade no
processamento dessas informacdées quanto a interpretacdo e decisdo; (c) pela
coeréncia, continuidade e adequacéao das intervencdes e (d) pela assimilagdo pelos
alunos do feedback, das informacdes, questdes e sugestdes que recebem
(PERRENOUD, 1999, p. 81).

Procurando estabelecer uma abordagem pragmatica da avaliagdo formativa,
Perrenoud (1999) propde a ampliacao da concepcédo de observacao, intervencao e



28

regulacdo. Considera entdo o papel da observacdo formativa admitindo-a de
diversas formas — instrumentada ou intuitiva, aprofundada ou superficial, deliberada
ou acidental, quantitativa ou qualitativa, longa ou curta, rigorosa ou aproximativa —
desde que permita orientar e otimizar as aprendizagens. Mais importante que sua
instrumentacdo é o quadro teérico a partir do qual se interpreta o observavel. As
intervencdes se ampliam no sentido de contribuir para as praticas formativas quando
se desvinculam:

» dos “sintomas”, para as causas das dificuldades;

» do programa, para reconstrucdo das estruturas fundamentais ou pré-
requisitos essenciais;

» da correcao dos erros, para investigacao das concepgoes dos alunos;

» das aquisicdes cognitivas, para ter em conta as dinamicas afetivas e
relacionais;

» do individuo, para considerar o contexto e condi¢cées de vida e trabalho.

A ampliagcdo do conceito de regulagao leva a considerar trés modalidades
(ALLAL, 1998a apud PERRENOUD, 1999, p.106): as regulacbes retroativas que
sobrevém apés uma sequéncia de aprendizagem a partir de uma avaliagao pontual;
as regulacbes interativas, que sobrevém ao longo do processo de aprendizagem, e
as regulacbes proativas, que sobrevém no momento de engajar o aluno em uma
atividade ou situacao didatica. Destaca ainda o espirito das regulacdes interativas €
fazer a avaliagdo formativa buscar uma comunicagdo continua entre alunos e
professores, considerando as demais formas regulacdo como regulagdes interativas
frustradas pelas condi¢cdes de trabalho em sala de aula. “A regulagao interativa é
prioritaria porque sé ela é verdadeiramente capaz de agir sobre o fracasso escolar.”
(PERRENOUD, 1999, p. 107).

Perrenoud (1999) considera ainda a necessidade de que os principios gerais
e abstratos que tratam da avaliacao formativa precisam ser articulados aos diversos
campos de conhecimento. Concordando com Bain (1988a, 1988b, apud
PERRENOUD, 1999), afirma a necessidade de “reconstruir a avaliagdo formativa no
campo da didatica de modo a integrar as regulacées a uma abordagem precisa e
baseada, de um lado, em uma parte dos saberes e competéncias a adquirir e, de
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outro, nos funcionamentos do aluno” (PERRENOUD, 1999, p.150). Portanto,
interessa considerar aspectos da Didatica das Ciéncias a fim de compreender
melhor as dificuldades da avaliagdo formativa nesse campo especifico.

1.3.3 Relac¢oes entre a didatica e a avaliacao

Na perspectiva de tratar as questées relativas a avaliagdo no contexto
didatico, iremos considerar algumas contribuicbes da Didatica das Ciéncias de
origem francesa. Essas contribuicdes se originaram na Didatica da Matematica e
foram, gradativamente, sendo apropriadas pelas demais disciplinas, particularmente,
a Fisica. Seu objeto de estudo é o sistema didatico que envolve trés elementos ou
pélos, freqlentemente representados como vértices de um tridngulo — estudante,
professor e o saber — e as relagdes que se estabelecem entre eles. Ela se
caracteriza, de acordo com Jonnaert (1996), pelas mudancas produzidas em cada
um desses polos, no contexto em que se inserem, qual seja, a intencdo de ensinar
alguma coisa a alguém que tenha intencado de aprender. Cada um desses pélos
comporta uma série de variaveis e relacoes com o0s outros e a complexidade dessa
relacao reside na sua solidariedade funcional. Desse modo, qualquer consideracao
das variaveis de um dos pélos se da nas relacdes que esse estabelece com os
demais.

Para tratar essa complexidade, os instrumentos de andlise da Didatica das
Ciéncias assumem vieses que pdéem em foco alguns desses pdlos ou relagées. Em
um viés epistemoldgico, o saber que toma parte no sistema didatico é analisado a
luz da Transposicdo Didatica, proposta por Chevallard (1991). Ela se destina a
analise critica do processo de transformacgao pelo qual passa o saber desde o saber
sabio, produzido pelos cientistas e ponto de partida para a elaboracao do saber a
ensinar, explicitado nos programas escolares e livros-texto, a partir do qual se realiza
o0 saber ensinado, que o professor apresenta aos estudantes. Cada um desses
niveis envolve diferentes atores e atividades, formando um nicho epistemolégico
caracteristico, e estao sujeitos a pressdes diversas que estdo resumidas no quadro a
seguir (apud PINHO ALVES, PINHEIRO, PIETROCOLA, 2001, p.90).
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Saber sabio

Saber a ensinar

Saber ensinado

Atores principais

Pesquisadores

Autores de livros

Professores

Grupos sociais
de referéncia

Colegas antigos e
atuais com  suas
“escolas”,  correntes
de pensamentos e
publicagdes.

Autores, especialistas
da disciplina,
professores, opinido
publica.

Aluno,
estabelecimentos
escolares e seu meio
social, pais  dos
alunos, supervisores
escolares.

Foco de suas
atividades

Manter o debate
cientifico em um dado
ramo do saber.
Avancgo do
conhecimento da area
do saber (disciplina).

Colocar a disposicao
elementos recentes
do saber; de
documentos originais,
etc.

Transformacao
saber em
proposicoes de
atividades de aula e
exercicios,

do

Transmitir
conceitos basicos.
Reconhecer as
dificuldades do
“trabalho de ensinar”.
Manter a
comunicacao didatica.
Escolher e organizar
a sequéncia do saber.

0s

problemas...
Trabalhar no | Integrar o | Selecionar para cada
aprofundamento  de | conhecimento novo | contetdo 0S

conhecimento.

ao saber existente.

exercicios para fazer.

Atividades a que Resolver problemas e | Simplificar o saber e | Decidir sobre a
. provar (demonstrar) | procurar a melhor | melhor forma de
se dedicam as solucbes e seus | maneira de exp6-lo. avaliar (nao muito
pares. facil, nao muito dificil;
interessante, mas
séria).
Competicdo cientifica | Competicao e | Avaliacdes
€ na carreira. obrigacées editoriais. | posteriores: de nivel
Necessidade de | Curriculos, contetdos | para nivel escolar,
publicar e  fazer | programaticos e | vestibular, etc.
comunicacdes em | programas escolares. | Obrigagbes com o
Fonte de congressos. Controle mutuo entre | tempo didatico.
“pressao” em Justificar o horario | os autores. Adequagdes as
suas atividades | (periodo) dedicado a normas escolares
pesquisa. estabelecidas
(julgamento da

Diregéo, dos pais dos
alunos, da
supervisao).

Fonte: A. N. Perret-Clermont et al., 1982, modificada.

A transformacdo do saber sabio em saber a ensinar gera um novo saber

intrinsecamente diferente daquele que Ihe serviu de referéncia. Os atores do saber a

ensinar o produzem a partir de uma selecao dos objetos oriundos do saber sabio e

os re-elaboram em uma configuracdo dogmatica, ordenada, cumulativa e em uma

nova linguagem. Enquanto o saber sabio se eterniza na cultura da humanidade, os

objetos constituidos como saber a ensinar estdo sujeitos a maiores mudancas,

podendo ser descartados, por terem se tornados banais no contexto sécio-cultural,

ou criados, tanto a partir de novas demandas de propostas e sugestdes curriculares,
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quanto por necessidades de melhorias do ensino ou de aumento de aprendizagem
(PINHO ALVES, PINHEIRO, PIETROCOLA, 2001).

O processo de transformacao por que passa o saber para se tornar saber
escolar apresenta cinco caracteristicas inferidas por Verret (1975, apud Chevallard,
1991) tendo em vista o ensino de Matematica:

e Dessincretizacdo do saber, processo de delimitacdo do campo do
saber que origina praticas de aprendizagem especializadas;

e Despersonalizagdo do saber, separacao entre o saber e a pessoa;

e Programabilidade do saber, organizacao da sequéncia que possibilite o
progresso da aprendizagem;

e Publicizacédo do saber, explicitacdo do saber a ensinar;

e Controle social das aprendizagens, verificagdo, através de
procedimentos, que certifique a aprendizagem do aluno.

Esses requisitos podem ser estendidos ao ensino de Fisica, sem grandes
alteragbes, e ajudam a entender algumas das caracteristicas das praticas
avaliativas, especialmente no que diz respeito ao seu conteudo. Chevallard e Joshua
(1992, apud PINHO ALVES, 2000) inferiram, a partir de consideracées sobre o
processo de transformacdo do saber sabio em saber a ensinar, regras que 0O
norteiam:

e modernizar o saber escolar, incluindo novos conhecimentos oriundos
do saber sabio;

e atualizar o saber a ensinar, excluindo aqueles saberes considerados
desnecessérios de serem abordados;

e articular o saber novo com o antigo, melhorando assim a introducao do
novo saber;

e transformar um saber em exercicios e problemas, de modo que sao
preferiveis saberes que favorecam essa transformacéo do que aqueles
que dificultem a criacao de problemas e exercicios;

e tornar um conceito mais compreensivel, favorecendo a aprendizagem.

A Ultima etapa da Transposicao Didatica se realiza com a transformacéao do
saber na sala de aula, onde se constréi, a partir do saber a ensinar, o saber
ensinado. E nessa esfera em que se realiza o ensino propriamente dito e, portanto,

onde se reconhece as dificuldades de ensinar e aprender, se organizam as
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sequéncias didaticas e se planeja o ensino. Nesse patamar, a dindmica é ainda mais
intensa e as concepgdes do professor, dos alunos e comunidade escolar interferem
muito no processo, tornando o saber ensinado mais suscetivel a mudangas e
variagbes que os saberes sdbio e a ensinar. Nessa etapa se revela um aspecto
importante denominado pratica social de referéncia, introduzido por Martinand e
citado por Astolfi e Develay (1990), que ressalta a importancia de serem levadas em
conta as relagdes entre os conteudos e a cultura e cotidiano dos estudantes,
procurando atenuar o dogmatismo e formalismo do saber a ensinar para adequar o
saber ensinado a esse contexto.

E nessa Ultima esfera, do saber ensinado, que a avaliagdo marca mais
intensamente sua presenca, no sentido de que é através dela que o professor pode
tanto verificar quanto investigar se e como o saber ensinado esta sendo aprendido.
Também existem as pressées de avaliacbes externas que procuram medir a
proximidade entre o que foi aprendido e o saber a ensinar socialmente legitimado
pelos programas. Ha outra relacédo entre o processo que transformacéo dos saberes
e a avaliagao, qual seja, a organizacdo dos conteludos em seqliéncias lineares, do
simples para o mais complexo, em um ordenamento l6gico, que é analisada pela
Transposicdo Didatica. Isso facilita o planejamento do professor, mas nao
necessariamente a aprendizagem dos alunos. “De fato, o que ha de mais simples do
que tratar um capitulo, administrar uma prova, dar uma nota e ir adiante?”
(PERRENOUD, 1999, p. 71). A Transposi¢ao Didatica mostra que se assim privilegia
o tempo e a légica de ensino e do professor, em detrimento do tempo e da l6gica de

aprendizagem e do aluno.

Nessa logica, exceto algumas revisbes, uma vez ‘virada a pagina’ (no
programay), ndo se volta mais a ela, de modo que sdo bastante freqlentes
0s mesmos alunos que, quando se passa ao capitulo seguinte, nada
compreenderam ou nada consolidaram; eles se encontram, entédo, no final
do ano, em situagao de fracasso irremediavel. (PERRENOUD, 1999, p. 71)

A presenca do saber dentre os elementos do sistema didatico indica que a
didatica ndo pode prescindir de considerar as especificidades de cada disciplina
escolar, o que favorece a andlise do problema da avaliacdo no contexto disciplinar.

Em um viés sociolégico, a Didatica das Ciéncias conta com o Contrato
Didatico, proposto por Brousseau.

Chama-se contrato didatico o conjunto dos comportamentos do professor
que sao esperados pelos alunos e o conjunto de comportamentos dos
alunos que sao esperados pelo professor... Esse contrato é o conjunto de
regras que determinam, uma pequena parte explicitamente mas sobretudo
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implicitamente, o que cada parceiro da relacao didatica devera gerir e aquilo
que, de uma maneira ou de outra, ele tera de prestar conta perante o outro.
(BROUSSEAU 1986, apud SILVA, 1999, p.43)

Em outras palavras, o Contrato Didatico estuda as regras que se estabelecem
na relacao entre os elementos envolvidos na relacdo didatica: professor, aluno e o
saber. Trata-se de analisar os efeitos que essas regras produzem sobre o processo
de ensino-aprendizagem. Muitas das regras do contrato sao implicitas e flexiveis e a
dindmica das explicitacoes, rupturas e renegociacoes das regras € parte importante
da relacao didatica, pois possibilitam as mudancas nas relagdes que os sujeitos
estabelecem com o saber. E inerente nessa relacdo uma assimetria em relagdo ao
saber que resulta da Transposicdo Didatica, sendo o professor o seu portador e,
portanto, o responsavel por disponibilizar e mediar as situagdes que viabilizem a
aprendizagem. Ao aluno cabe a sua parte no contrato, de aceitar seu oficio de aluno
para aprender, confiando na capacidade do professor de ensina-lo e aceitando suas
orientacoes.

Durante as avaliagdes podem surgir perturbacdes no Contrato Didatico. Essas
perturbacées se manifestam quando uma das partes nao cumpre aquilo que a outra
espera e levam a renegocia¢des que geram situacoes paradoxais para professores e
alunos.

Tudo aquilo que o ele [professor] empreende para fazer produzir no aluno
0s comportamentos que ele [professor] espera tende a privar este dltimo
das condicdes necessarias para a aprendizagem da nocao desejada. [...] se
ele [aluno] aceita que [...] o professor lhe ensine os resultados, ele proprio

nao os produz e dai ele ndo os aprende. [...] Se, ao contrario, ele recusa
toda informacao do professor, a relacao didatica se rompe. (SILVA, 1999,
p.62)

Essa situacdo nao chega a ser contraditéria, mas Silva (1999) considera que
as renegociagdes podem contribuir para o rebaixamento dos objetivos de ensino.
Portanto, a gestdo dos paradoxos do Contrato Didatico mostra-se de fundamental
importancia para a aprendizagem. Em particular, no que tange a avaliacdo, as
renegociagbes do Contrato Didatico precisam se equilibrar entre dar aos alunos
tarefas que eles possam realizar, mas que nao sejam realizaveis pela mera
reproducado de procedimentos em situacdes idénticas aquelas que o professor ja
apresentou. Isso implica uma tensdo no contrato, ja que o aluno se percebendo
incapaz de realizar a tarefa pode cobrar a parte do professor no contrato, que é
ensina-lo; enquanto o professor pode entender que se trata, nesse caso, de o aluno

nao ter cumprido sua parte, que é aprender. Ou seja, trata-se de um equilibrio tenso,
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mas essa tensdo pode gerar situacées de aprendizagem se, diante do impasse,
ambas as partes se reposicionam na relagdo com o saber. O professor buscando
garantir as condicoes de aprendizagem e o aluno procurando enfrentar suas
dificuldades com mais autonomia. O fracasso na renegociacao diante desse
paradoxo rompe a relacao didatica.

Finalmente, em um viés psicolégico, a Didatica das Ciéncias dedica-se a
compreender como o sujeito (estudante) aprende na relagdo didatica. Para isso,
serve-se dos conhecimentos produzidos pela psicologia cognitiva. O interesse se
volta mais para a especificidade da construcdo do saber cientifico pelos sujeitos, de
modo que é imprescindivel o didlogo com a epistemologia. Sem a pretensdo de
sistematizar com rigor as diferencas entre as escolas da psicologia cognitiva, vamos
destacar duas concepgdes: a concepcdo comportamentalista e a concepcéo
construtivista.

A concepgao behaviorista ou comportamentalista encara a aprendizagem
como um processo de interacdo entre individuo e ambiente que muda o seu
comportamento. O individuo aprende a responder a estimulos ambientais de modo a
se adequar a eles. A aprendizagem € como um reflexo que se desenvolve e que faz
o individuo evitar estimulos que causam sofrimento e procurar estimulos de prazer
na relagdo com o meio, numa adaptacao a ele. Essa concepcéao esta relacionada a
uma epistemologia empirista, ja que a aprendizagem esta vinculada ao meio e as
impressdbes que 0 meio produz no individuo que reage adequando seu
comportamento a ele. As contribuicbes dessa escola para compreensao do processo
de aprendizagem de ciéncias sdo bastante limitadas, portanto. Ensinar seria criar o
ambiente que causasse 0s estimulos que provocariam as respostas desejadas dos
estudantes. Uma limitacao fundamental reside na desconsideracao total de qualquer
subjetividade a interferir no estimulo-resposta, relacionada a consideracéo exclusiva
do comportamento observavel. Ha ainda a desconsideracdo da especificidade da
aprendizagem cientifica.

A segunda concepcao a considerar, denominada construtivista, mostrou-se
muito importante para a Didatica das Ciéncias. Sem pretensdes de esgotar o
assunto, vamos apontar algumas das contribuicbes que influenciam essa
concepgao. A primeira, que tem nos trabalhos de Piaget e seus colaboradores a sua

principal referéncia, manteve, desde o inicio, o foco na génese dos conhecimentos
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que vao possibilitar a construgcdo do pensamento cientifico pelo sujeito (PIAGET,
1990). Nela a compreensdo da construcdo do conhecimento se estabelece nas
relacées entre o sujeito e 0 objeto do conhecimento. O pensamento se desenvolve
na medida em que o sujeito constrdi e reconstrdi as estruturas cognitivas que
sustentam o primeiro, num processo que evolui da assimilacdo pelo sujeito de uma
inadequacao das estruturas que dispdem para compreender o objeto (perturbacao),
para, através de uma reconstrucdo dessas estruturas, acomodar a compreensao do
objeto outrora assimilado (equilibracdo majorante) (CARVALHO et al, 1992).

O construtivismo também foi influenciado por contribuigbes da epistemologia
bachelardiana, especialmente no que se refere a nogcao de obstaculo epistemoldgico
(Bachelard 1996). Esses obstaculos surgem quando a forma de pensar enraizada no
espirito dificulta a continuidade do progresso da pesquisa e do saber. Embora
Bachelard (1996) estivesse particularmente interessado no desenvolvimento do
pensamento cientifico, alertou que esses obstaculos estao presentes na pratica da
educacao. Nesse Ultimo caso, os obstaculos provém das concepg¢des dos alunos
acerca de um contexto particular de conhecimento, denominadas concepc¢des
prévias ou alternativas. Essas concepc¢des formam o esquema conceitual a partir do
qual o aluno interpreta e explica os fendbmenos. No ensino de ciéncias,
particularmente em Fisica, ha duas perspectivas distintas em relacdo as concepc¢des
alternativas apontadas por Peduzzi (2001), uma no sentido de que elas precisam ser
substituidas por concepgdes cientificas, denominada mudancga conceitual. Outra
aponta a necessidade de uma ampliagdo do perfil conceitual através da qual as
novas concepg¢oes promovidas pelo processo de ensino-aprendizagem convivem
com as anteriores sendo utilizadas pelo aluno em fungcdo da conveniéncia
determinada pelo contexto dessa utilizagdo. A nocdo de perfil conceitual
(MORTIMER, 1996) possibilita avaliar a evolugdo conceitual em sala de aula
elencando categorias que compdem esse perfil.

A ultima influéncia que apresentamos, o sécio-interacionismo, fundamenta-se
principalmente nos trabalhos de Vigotski. Procura esclarecer a construgdo do
pensamento cientifico do sujeito tendo em vista que ela depende de estruturas que o
sujeito ndo constréi numa relacao direta com o objeto, mas através do processo de
ensino-aprendizagem que desenvolve a linguagem que medeia a relacdo do sujeito

com o objeto no pensamento. Nesse sentido, supera a dicotomia que se apresenta
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na escola construtivista piagetiana entre o desenvolvimento espontaneo das
estruturas do pensamento do sujeito na relacdo com o objeto e a aprendizagem
resultante de uma interacdo social, cuja intencdo explicita é proporcionar ao
estudante a apropriagdo do conhecimento cientifico, investigando as inter-relagdes
entre esses processos. Fundamental para a compreenséo do papel da avaliagdo na
perspectiva socio-interacionista é o conceito de zona de desenvolvimento imediato,
ou zona de desenvolvimento proximal. Ela se define pelas atividades que o aluno é
capaz de realizar com a colaboracdo ou orientacdo do professor. Na zona de
desenvolvimento imediato o aluno consegue imitar o professor para fazer o que
ainda nao é capaz de fazer pelos proprios meios. Essa imitacao € o que leva o aluno
a tornar-se capaz de, no futuro, realizar a atividade sozinho, a partir da
internalizacdo dos conceitos e suas inter-relagcdes que estruturam o pensamento, e
incorpora-la a seu nivel de desenvolvimento atual (VIGOTSKI, 2001). As situagdes
de avaliacao permitem entédo inferir o nivel de desenvolvimento atual, mas devem,
sobretudo, situar-se na zona de desenvolvimento imediato para possibilitar a
internalizacdo. Na medida em que progressivamente o aluno dependa menos da
colaboracgéo do professor estara internalizando os sistemas de conceitos, ampliando
o nivel de desenvolvimento atual e estendendo as fronteiras da zona de
desenvolvimento imediato.

Como Perrenoud (1999), entendemos que, no processo avaliativo, o quadro
tedrico que permite interpretar o observavel é mais importante que aquilo que se
observa. Esse levantamento despretensioso que fizemos das contribuicdes que
sustentam o construtivismo pode ajudar a iluminar o caminho para a mudanga na
avaliacdo. Consideramos ainda que se encontram na teoria socio-interacionista
fundamentos mais sélidos para embasar reflexdes sobre a avaliacdo no ensino de
ciéncias. Isso se justifica pela preocupacao explicita dessa escola em compreender
a influéncia da aprendizagem escolar no desenvolvimento cognitivo do sujeito. Mas
as outras contribuicbes também se mostram relevantes. E caso das nogdes de
obstaculos e concepcbes alternativas. Na pratica tradicional, o erro €
frequentemente identificado com a falta de conhecimento, ndo como fruto do
conhecimento desse aluno naquele momento e menos ainda como uma situacao

potencial de aprendizagem. Para Hoffmann (1997),

Investigar tarefas avaliativas exige a interpretagao das respostas dos alunos
em termos da natureza dos erros cometidos para o planejamento de
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intervencdes coerentes. [...] Ao invés do certo/errado e da pontuacdo
tradicional, fazer comentarios sobre as tarefas dos alunos, auxiliando-os a
localizar dificuldades, oferecendo-lnes a oportunidade de descobrir
melhores solugdes. (HOFFMANN, 1997, p. 82)

A analise das respostas dos alunos pelo professor pode servir a compreensao
das concepgdes dos primeiros, através das quais € possivel planejar estratégias que
possibilitem o surgimento de conflitos cognitivos que alimentem no aluno a
necessidade de ampliacdo do seu repertério de conceitos e idéias. Portanto, a
concepcao de obstaculo também pode contribuir para os esforcos em avaliacao
formativa, subsidiando as intervencdes e regulagcdes que dela tomam parte.

1.3.4 Um quadro para analisar o processo de mudanca

Mudanca, em um sentido amplo, pode ser entendida como uma simples
variacdo ou alteracdo de configuracdo de determinada coisa. Nesse sentido, a
avaliacdo estd mudando. Entretanto, essas mudancas podem ocorrer dentro da
concepcao tradicional da avaliacdo o que significa mudar a aparéncia conservando a
esséncia. Portanto nesse estudo a mudangca € entendida em um sentido mais
radical, de mudar as caracteristicas essenciais da avaliacdo, o que implica em
ressignifica-la. Nao se trata de mudar alguns aspectos da avaliacao, mas fazer dela
uma praxis transformadora (VASCONCELLOS, 2003, p.20), na qual o professor
participa na condicdo de sujeito que problematiza a prépria pratica, investe em
alternativas e as analisa criticamente buscando constantemente aproximar-se da
concepcao de educacao que assume. Evidentemente, essa praxis constréi-se no
confronto com a realidade; as mudancas ndao podem ser operadas somente pela
vontade do professor, pois sdo condicionadas material e historicamente por tal
realidade. Da mesma forma deve se considerar a necessidade do trabalho coletivo;
um processo de mudanca efetiva da avaliacdo ndo pode ser promovido de forma
isolada pois precisa ser assumido coletivamente por professores, pais, alunos,
gestores para que se consolide. Por outro lado, essa necessidade nao deve impedir
que individualmente o professor busque alternativas e invista em novas préticas,
constituindo-se, inclusive em elemento de tensionamento do grupo.

VASCONCELLOS (2003) propde, a partir das concepcbes e pratica dos
professores inferidas de registros de seus discursos e observacao de sua pratica,
que o processo de mudanca da avaliagdo implica em considerar ndo somente a

avaliacdao em si, mas também as relagdes que estabelece com a realidade. De cada
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uma dessas classes — avaliacdo e relagbes — emergem trés categorias que
apresentamos no quadro a seguir. Um processo de mudanca efetivo precisa leva-las

em conta.

Classe Categorias
e Intencionalidade
Avaliacao e Forma (procedimentos)
e Conteudo
) )
e Pratica Pedagogica
Relagbes e Instituicdo
e Sistema

Classes e categorias de andlise de avaliacdo (VASCONCELLOS, 2003, p.39). Entre
parénteses, adicao nossa.

No que se refere a avaliacdo, Vasconcellos considera que a categoria
determinante no processo de mudanca € a intencionalidade, assumida no sentido de
finalidade, ou seja, é aquilo que determina para que se realiza a avaliacdo. A
concepcao tradicional caracteriza-se pela verificacdo, classificacdo dos
desempenhos e pelo controle. Avalia-se para determinar em que medida os
objetivos estdo sendo atingidos, ou seja, até que ponto os alunos se apropriam dos
conteudos, conceitos e atitudes almejados, para decidir a respeito da progressao
deles para as séries seguintes. O resultado da avaliagdo é, portanto, uma
classificacao através da qual sera decidido o futuro escolar do aluno. Dessa forma,
também se controla o comportamento dos alunos pressionando-os a se esforgar
para atingirem os resultados necessarios para a aprovacdo. A mudanca da
intencionalidade desloca a finalidade da avaliagdo para a compreensao e regulacao
do processo de aprendizagem. A partir dessa nova intencionalidade, o professor
avalia para investigar como e o que o aluno esta aprendendo, identificar suas
dificuldades buscando suas origens e visando planejar as intervencdes que possam
vir a favorecer o progresso da aprendizagem do aluno. O resultado da avaliagéo é,
portanto, mais descritivo e analitico, menos sentencivo, e através dele se planejam
novas oportunidades de aprendizagem. Quer dizer que mudar a intencionalidade
passa por assumir que os resultados da avaliacdo nao se destinam a decidir o que
fazer com o aluno que nao aprendeu — uma vez que essa resposta é dbvia: ensina-

lo — mas como fazé-lo aprender. Para isso, ndo é suficiente verificar se o aluno
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aprendeu, mas investigar o que ele sabe ou aprendeu para dar continuidade ao
processo de ensino-aprendizagem.

A intencionalidade é um obstaculo dificil de ser trabalhado e até mesmo de se
explicitar, pois que pode facilmente ocultar-se sob o discurso do novo senso comum
pedagdgico. E de se esperar que o professor declare que avalia para perceber as
dificuldades de ensino e da aprendizagem dos alunos de modo a poder ajuda-los em
sua aprendizagem. Mas Vasconcellos (2003) considera que a maior parte deles
considera as mudancas que vém sendo propostas pelas mantenedoras viriam a
baixar o nivel do ensino, ou ainda, consideram-nas alienadas das condi¢des
concretas das escolas. Os professores consideram ainda que as mudancgas
deveriam reduzir as interferéncias externas no processo de avaliacdo, mas isso esta
mais relacionado a ter liberdade para reprovar sem ser questionado que a ter
liberdade para utilizar a avaliagdo para melhor atender as necessidades dos alunos.
FreqUentemente apontam que o problema da nao-aprendizagem esta no aluno por
nao dispor de pré-requisitos essenciais, por ndo ter competéncia, por ser displicente
ou apatico, de modo que sao essas “deficiéncias” que a avaliagdo mostra.

Nas relacdes entre a intencionalidade e a pratica pedagdgica, Vasconcellos
(2003) aponta, dentre outras manifestacées de intencionalidade voltada para uma
avaliacao que favoreca o ensino e a aprendizagem, (a) o didlogo entre professor e
alunos sobre as dificuldades e entendimento da matéria; (b) o acompanhamento em
sala de aula, observacdo e interacdo para intervencdo de acordo com as
necessidades dos alunos; (c) as atividades diversificadas para grupos de alunos
adequadas as demandas de cada grupo naquele momento e (d) a avaliagcdo como
momento de aprendizagem, em que ha interagcdo com o aluno sem “responder por
ele a questao”, mas procurando fazé-lo pensar, estabelecer relagées, explicitar suas
duvidas.

Vasconcellos (2003) aponta também as relacées da intencionalidade com a
instituicdo destacando que o Projeto Politico-Pedagdgico é “o espaco por exceléncia
de expressdo da intencionalidade do trabalho” (VASCONCELLOS, 2003, p. 70).
Essa intencionalidade se manifesta também em outros espag¢os como conselhos de
classe, atendimento individualizado, dependéncias, classes de aceleracao etc.

Em termos de conteudo da avaliacdo, ou seja, o objeto da avaliacdo, as

praticas tradicionais costumam limitar-se a verificar se o aluno reproduz as
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respostas, procedimentos, e atitudes que o professor considera adequados.
Vasconcellos (2003) considera que ha duas dimensdes sobre as quais se estende o
conteudo da avaliacdo: sécio-afetiva e cognitiva. Quanto a primeira, também
chamada de atitudinal, Vasconcellos (2003) alerta que essa dimensao da avaliacao
vem sendo usada como forma de “corrigir’ certas distor¢des dos resultados da
avaliacdo cognitiva. As notas ruins em provas sdo melhoradas pelas notas de
avaliagbes atitudinais, ou pelo fato do professor reconhecer que o aluno “sabe”, mas
isso nao se refletiu na prova, ou pelo fato do aluno ter bom comportamento em sala
de aula e “merecer uma ajuda na nota”. Essa avaliagdo tem ainda por objetivo
controlar a disciplina premiando o aluno que melhor se adéqua as normas de atitude
e comportamento.

Essa utilizacao da avaliacdo soécio-afetiva desvia-se da finalidade de ajudar o
aluno a aprender, criando meios de que seu sucesso seja obtido sem esforco
cognitivo para alcanca-lo, bastando ser “bem-comportado” e fingir interesse nas
atividades. Procura-se comparar as atitudes e valores manifestos com um padrao
considerado ideal e atribuir notas as atitudes na medida em que se aproximam do
padrao idealizado. Novamente, esta em foco a verificacéo, classificacao e controle.
Ressignificar a avaliagdo sécio-afetiva implica, portanto, considerar as atitudes dos
estudantes buscando desenvolver aquelas que favorecam sua autonomia. Se um
aluno ndao demonstra interesse, nao realiza as atividades propostas, “brinca” durante
o trabalho pedagdgico, é preciso dialogar para compreender suas razbes e buscar
meios de superar essas atitudes através da conscientizacdo do educando do papel
fundamental delas no seu desenvolvimento e no desenvolvimento do trabalho
coletivo da classe. Adotar as atitudes valorizadas pela escola pela motivacao da
nota ou aprovacgao distorce o papel que elas tém na formacao dos educandos. Em
vez de mudar suas atitudes, consciente das suas necessidades de aprendizagem, o
estudante o faz para atender exigéncias que |he sdo alheias e pode desenvolver
uma postura submissa. Segundo Vasconcellos (2003, pg.96), “a questdo da
disciplina tem a ver com a organizacao do trabalho coletivo”. Pode-se acrescentar
que, mesmo no nivel individual, a disciplina organiza os procedimentos do sujeito na
realizacdo de qualquer atividade, mas, na escola, freqientemente se refere a

adequacdo a normas impostas, cujo papel ndo é necessariamente explicado e
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compreendido. Assim, muitas das vezes que os alunos atendem essas normas o
fazem por questdes de “sobrevivéncia” na escola.

Mas € a dimensao cognitiva sobre a qual a avaliacdo tradicionalmente se
debruca. Os problemas apontados por Vasconcellos (2003) se referem a dois
aspectos. Em primeiro lugar, considera a énfase dada a memorizacdo mecanica em
detrimento da reflexdo na avaliagcdo. O segundo aspecto, que guarda relacoes
proximas com o primeiro, € que o conteudo da avaliagdo esta relacionado ao
conteudo de ensino. Considera que os programas a cumprir estdo repletos de
conteudos de relevancia discutivel e que sua abordagem condiciona bastante as
possibilidades de mudar a avaliagdo. “Numa situacéo limite, se estd se ensinando
‘os afluentes da margem esquerda do rio Amazonas’, ndo ha ‘magica’ para se
montar um instrumento de avaliacdao” (VASCONCELLOS, 2003, P. 102). Em Fisica,
parece comum que a avaliacdo se concentre em considerar as repostas produzidas
pelos alunos como certas ou erradas. Quando se estende além disso, trata-se de
verificar até que ponto o aluno reproduziu os procedimentos para obtencdo da
resposta correta, o que pode render ao aluno alguns “pontos” caso ele tenha
seguido os procedimentos corretos: escolha da equacdo adequada, atribuicdo
correta dos valores das grandezas fornecidas pelo enunciado da equacédo e 0s
calculos matematicos para encontrar o valor da grandeza que se deve determinar.
Com isso € possivel graduar a correcéo da resposta, ou seja, um resultado incorreto
pode valer mais que outro se, para obter a resposta, um aluno utilizou a equacao
correta, aplicou corretamente os dados fornecidos, errando somente os calculos,
enquanto outro cometeu erros ja na aplicacdo dos dados fornecidos ou na escolha
da equacdo. A definicdo de tais objetos para a avaliacao esta relacionada ao tipo de
questao proposta que deve possibilitar a formulacdo de um padrdo de resposta com
a qual a do aluno sera comparada.

A ressignificacdo da avaliacao implica entdo em redefinir o que avaliar. Para
Hoffmann (2005, p.51), trata-se de avaliar a qualidade da aprendizagem e
considerar que todo conhecimento evolui no sentido de uma maior coeréncia,
precisdo e riqueza de argumentos, informacgdes, entendimento, calculos, vocabulario
etc. Isso implica mudancgas nos instrumentos, nas questdes e atividades propostas
aos alunos, na maneira de analisar suas respostas e realizacbes. Evidentemente, é

uma mudanca relacionada ao processo de ensino-aprendizagem € seus objetivos
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que direcionam o que se pretende avaliar. No que se refere ao ensino de Fisica,
como foi assumido anteriormente na secéo 1.2, trata-se de ensinar para que o aluno
disponha dos conhecimentos, oferecidos nessa disciplina, para ampliar seu nivel de
consciéncia da realidade e dos problemas com que ela o desafia.

Finalmente no que se refere a forma da avaliacdo, o processo de habitual de
avaliacao se caracteriza, de acordo com Perrenoud (1999, p.65), por uma seqiéncia
de acgdes: (1) apds terminado o ensino de uma parte do programa o professor faz
uma prova escrita para toda a turma; (2) em funcdo do desempenho os alunos
recebem notas ou apreciacées dos seus trabalhos que sao registradas; (3) ao final
de um certo periodo (bimestre, trimestre etc.) é feito um balanco desse resultados
(média, sintese etc.); (4) finalmente, € tomada, ao término de um periodo letivo, uma
decisdo com base nesses resultados das diversas disciplinas que define o futuro
escolar do aluno (certificacdo, progressio, reprovacio). E marcante nesse processo
a tentativa de uniformizagdo/padronizacao da avaliagdo. Todos devem fazer os
mesmos testes nos mesmos momentos, os testes devem ser corrigidos da mesma
forma, a expressao dos resultados deve seguir um padrao (nota ou conceito). Essas
exigéncias possibilitam a comparacao/classificacdo dos resultados na medida em
que procuram torna-los mais objetivos.

Vasconcellos (2003) considera que a forma como se da a avaliagdo nas
escolas envolve rituais, rotinas, diretrizes, normas, ou seja, maneiras de fazer e
expressar os resultados da avaliagdo. Aponta aspectos relacionados ao importante
papel das atividades de avaliagdo e sua distribuicdo ao longo do processo®, a
transparéncia para pais e alunos dos critérios adotados e dos resultados atingidos e
a producado de registros durante os processos adotados (mais descritivo) e dos
produtos obtidos (mais analitico). A influéncia da instituicdo € levada em conta e
algumas iniciativas de reducédo da énfase na avaliacdo formal sdo apontadas como
favoraveis ao processo de mudanca — nao fazer semana de prova, desvincular
reunido de pais e entrega de notas, aumentar a periodicidade para expressar 0s
resultados (de bimestre para trimestre, por exemplo), dar mais autonomia ao
professor reduzindo o numero de exigéncias formais — assim como certos
procedimentos do professor — interagir com o aluno até qualificar a aprendizagem,
fazer diagndsticos rapidos ao final de algumas aulas, oferecer questdes a mais para

2 Vasconcellos alerta que avaliagdo processual vem sendo interpretada equivocadamente como no
utilizacao de instrumentos, bastando “observar” e “conhecer” o aluno.



43

escolha dos alunos nas avaliagdes formais, permitir consulta, observar atividades em
grupo, evitar ritualizagcdo nos momentos de avaliacdo, dentre outros. O sentido da
mudanca da forma da avaliacao envolve, portanto, ampliacao das formas de avaliar,
com instrumentos, procedimentos, registros e momentos diversificados. A forma de
avaliar deve considerar as necessidades do ensino e da aprendizagem, portanto
deve se dar de modo a possibilitar as intervencdes que permitam atender a essas
necessidades.

Conteudo e forma estdo implicados com os instrumentos de avaliagdo. Ao
considerar a prova, pela sua presenca marcante como instrumento utilizado pelos
professores, Vasconcellos (2003, p.125) a caracteriza como vem sendo praticada na
escola: (a) dia marcado, duracdo pré-estabelecida e controlada, matéria
determinada, individual, sem consulta; (b) relacdo de desconfianca e distanciamento
entre professor e aluno; (c) complexidade maior do que no cotidiano, feita para
“pegar” o aluno; (d) feita para gerar nota, peso maior na média final; (e) anunciada
como ameaga; (f) trata conteddos de validade duvidosa; (g) cumulativa para obrigar
a estudar a matéria anterior e (h) serve como documento-alibi para o professor
apresentar aos pais e a escola, na guerra contra os alunos. Aponta que o principal
problema esta na ruptura que se introduz no processo de ensino-aprendizagem, mas
que, em torno desse, se encontram outros como (a) o desvio da atencdo e do
objetivo da aprendizagem para a nota; (b) a interferéncia na coleta de dados, pela
tensdo gerada no aluno e pelas estratégias de sobrevivéncia que adotam — a “cola”,
por exemplo; (c) o papel politico-ideolégico de legitimacdo do fracasso do aluno®; (d)
a terminalidade, com a irreversibilidade que se atribui ao resultado e (e) a facilidade
de vinculo com a avaliagéo classificatéria.

Ao analisar as relagbes que as mudancas na avaliacao estabelecem com a
pratica pedagdgica, Vasconcellos (2003) considera que o discurso dos professores
revela preocupacado em relacao ao (des)interesse dos alunos. Nessa analise, aponta
que a avaliagao classificatéria prejudica no aluno o gosto pelo saber por destinar-se

a julga-lo e ndo a ajuda-lo na aprendizagem, mas que os professores consideram

% |dentificar o fracasso como sendo do aluno e ndo do processo de ensino-aprendizagem ja delineia
um posicionamento epistemolégico, politico e ideolégico contra o qual estamos nos posicionando.
Essa identificacao revela desconhecimento ou negacéo do papel das relagdes individuo-sociedade na
escola e fora dela. Para nés, o fracasso escolar é o fracasso da escola com o aluno, quando nela se
assume a intengao de promover a aprendizagem do aluno e um dos dois reconhece que isso nao
ocorre.
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que o “afrouxamento” das avaliagdes é que desmotivam alunos. Ou seja, a avaliagao
estabelece um valor para o conhecimento que se vincula a troca por nota e ndo a
compreensao da realidade. O condicionamento dos professores e alunos com essa
relacdo é um obstaculo a mudanca, conforme ja apontado anteriormente quando se
tratou da pedagogia do exame (LUCKESI, 1997).

As relacdes da avaliacdo com a instituicdo sdo importantes, pois que essa
ultima condiciona e influencia as mudancas na avaliagdo, no contexto das mudancas
institucionais como um todo. Para Vasconcellos (2003), ndo é possivel fazer a
mudanca sozinho e o papel da instituicdo é marcante na promocao da participacao
de todos nesse processo. Um problema comum na tentativa de mudancgas na pratica
avaliativa é haver imposicao vertical de inovagdes. Finalmente, Vasconcellos (2003)
considera as relagcdes que se estabelecem entre a avaliacdo e o sistema
educacional e social apontando dificuldades. Dentre elas, (a) a descontinuidade das
politicas publicas voltadas para o sistema educacional, (b) a baixa remuneracédo dos
professores encaminhando-os para assumir um grande numero de aulas semanais e
limitando o tempo que podem dedicar-se a avaliagcdo fora da sala de aula, (c) a
formacao inicial que dedica muito pouco tempo as discussées sobre a avaliacao, (d)
as pressdes que o vestibular e as avaliacdes de sistema* exercem, atuando como
uma espécie de modelo de avaliacao, (e) a legislacdo educacional e a relacao dos
professores com ela e, finalmente, (f) as pressées de um sistema social elitista e

excludente.

1.4 As propostas oficiais de mudanca na avaliacao escolar e no
ensino de Fisica

A perspectiva de compreender o processo de mudanca da avaliacdo e do
ensino de Fisica em seu contexto histérico, social e politico implica em considerar a
sua presencga nos documentos produzidos pelos 6rgaos responsaveis pela educacao
publica. A relevancia de se considerar esses documentos remete ao fato de que eles
sao a expressao oficial do que se pretende com a educacéao basica, particularmente
no Ensino Médio. Sdo documentos que expressam necessidades de mudancas,
tanto no ensino de Fisica quanto na pratica avaliativa. Portanto, exercem alguma

pressao sobre as instituicbes de ensino e professores para que empreendam essa

* Como o Exame Nacional do Ensino Médio e o Sistema de Avaliagio do Ensino Basico.
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mudanc¢a. Sao dados a considerar nas relacées que a avaliagdo estabelece com o
sistema. Nessa secdo, procuramos compreender as mudangas que esses
documentos estdo propondo para o processo de avaliacdo e para o ensino de
Fisica. O cenério da pesquisa, as escolas publicas estaduais, supbe a consideragao
dos documentos produzidos tanto na esfera nacional quanto estadual.

1.4.1 A avaliacao na legislacao nacional e estadual

A educacao formal e, em particular, a avaliacdo escolar estdo submetidas a
legislacao prépria, na esfera federal e estadual. Na esfera federal, a lei maior da
educacao é a Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional n°9394 de 20 de
dezembro de 1996 (LDBEN/96). O tratamento dado a questdo da avaliacao nessa lei
se divide em duas instancias: a avaliagcdo do sistema de ensino, atribuicdo do poder
publico, e a avaliacdo escolar, atribuicdo dos professores nas escolas. A LDBEN/96
estabelece alguns principios que consideramos relevantes a avaliacdo no processo
de ensino-aprendizagem, como o desenvolvimento pleno do educando, a igualdade
de condi¢des de acesso e permanéncia, o pluralismo de concepcbes pedagdgicas e
a garantia de padrao de qualidade (Art. 2° e 3% que preconizam a democratizacao
do ensino.

A lei também da grande liberdade para que os sistemas e estabelecimentos
de ensino se organizem em relacdo a seriacdo e classificacao dos estudantes nos
niveis de ensino. Estabelece ainda como critérios para a verificagdo do rendimento
escolar que a avaliacdo seja cumulativa e continua, privilegie aspectos qualitativos
ante os quantitativos e resultados obtidos ao longo do processo ante os resultados
de provas finais, sendo obrigatérios os estudos de recuperacédo, preferencialmente
paralelos ao periodo letivo, para os casos de baixo rendimento (Art.23 e 24). Nota-se
a auséncia de qualquer mencgao a critérios para reprovagao, exceto a exigéncia de
75% de frequéncia para a aprovacao, de modo que os sistemas de ensino tém
autonomia para estabelecer suas normas e critérios. Recomenda-se ainda que a
metodologia adotada para avaliagcdo deva estimular a iniciativa dos estudantes.

Na LDBEN/96 a avaliacdo esta associada a verificacdo do rendimento escolar
para apontar a necessidade de estratégias para sua recuperagcdo, mas nao se trata
de utilizar a avaliagdo como forma de iluminar essa busca de novas estratégias. Ou

seja, a avaliacdo encaminha para uma ag¢ao sem subsidiar o planejamento dessa
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acao, uma vez que verificar que o aluno nao aprendeu nao é investigar como ele
esta construindo seu conhecimento.

A legislacdo estadual (resolugdo n°23/2000 do Conselho Estadual de
Educacéo), por outro lado, estabelece com mais rigor as normas e principios a
serem seguidos na rede estadual de ensino. A funcao da avaliacdo do processo de
ensino-aprendizagem é ampliada em relacao a LDBEN/96, estendendo-se para além
do aproveitamento do aluno e voltando-se para aspectos condicionantes desse
aproveitamento, como desempenho do professor, metodologia e condi¢cdes
materiais, para possibilitar o aperfeicoamento do processo de ensino-aprendizagem
(SANTA CATARINA, 2000, art. 29).

A avaliacdo do aproveitamento do aluno é atribuicdo do professor de cada
disciplina e deve ser continua, global, baseada na verificacdo de competéncias,
deve incluir procedimentos de recuperacao paralela e ser analisada em conselho de
classe (art. 3% e 4°). Assim como na LDBEN/96, privilegia-se resultados qualitativos e
obtidos ao longo do processo. O Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da escola deve
seguir as diretrizes da legislacdo quanto a forma de registro da avaliacdo e
percentual de aproveitamento para a aprovacdo do aluno. Admite-se 0 conceito
descritivo como registro desde que conversivel para notas para fins de transferéncia
do aluno. Exige-se que a forma de registro, por nota ou conceito descritivo, esteja
consubstanciada em fundamentagédo tedrico-filoséfica e referenciada em praticas
e/ou pesquisas reconhecidas. Os aspectos qualitativos a serem considerados na
avaliagdo sdao a compreensdo e discernimento dos fatos, a percepcdao de suas
relacdes, a aplicabilidade dos conhecimentos e a capacidade de andlise e sintese
(art.59).

A lei estabelece como critério para aprovagdo um nivel de apropriacdo do
conhecimento que corresponda nos registros a 70% dos conteudos trabalhados por
disciplina, e que em caso de serem adotados exames finais esse nivel é de 50%. Ha
exigéncia de recuperacao paralela e novas oportunidades de avaliagdo sempre que
se verifique aproveitamento insuficiente em um bimestre, prevalecendo o melhor
resultado. Esta prevista a progressdo parcial com dependéncia em até duas
disciplinas desde que estabelecida no PPP (art.6°). A recuperacao € entendida como
processo didatico-pedagdgico que visa fornecer novas oportunidades de apropriacao
do conhecimento, e deve ser paralela no sentido de ser concomitante aos estudos
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regulares. Exames de segunda época, se houverem, devem ser precedidos de
estudos de recuperacédo especificamente planejados.

A mesma resolugdo estabelece a funcdo do conselho de classe e seus
participantes no artigo 20. Cabe ao conselho de classe, composto por pais, alunos,

professores e direcao da escola ou representante (art. 21):
| - a avaliacdo global do aluno e o levantamento das suas dificuldades;

Il - a avaliagdo dos envolvidos no trabalho educativo e no estabelecimento
de agdes para a superacao das dificuldades;

Il - a avaliagdo do processo ensino-aprendizagem desenvolvido pela escola
na implementacao das agdes propostas e verificacao dos resultados;

IV - a definicdo de critérios para a avaliacdo e sua revisdo, quando
necessaria;

V - a avaliacdo da préatica docente, enquanto motivacao e producdo de
condicbes de apropriagdo do conhecimento, no que se refere: a
metodologia, aos conteddos programaticos e a totalidade das atividades
pedagodgicas realizadas. (SANTA CATARINA, 2000, art. 20)

Determina-se ainda que o PPP da escola estabeleca a forma de
funcionamento do conselho de classe, mas que ele deve ser realizado antes do
registro definitivo do aproveitamento dos alunos e deve propor acdes que visem a
melhoria da aprendizagem e definir a aprovac¢édo ou reprovacao (art. 22).

A finalidade da avaliacdo explicitada na legislacdo, relacionada a
intencionalidade na proposta de mudancga, € garantir a aprendizagem de todos os
alunos, evidenciando-se o cuidado de esclarecer que novas oportunidades de
avaliacao devem ser acompanhadas de novas oportunidades de aprendizagem. Mas
a énfase que é dada na questédo da quantidade de conteudos apropriados pode criar
uma situagdo que polariza a pratica avaliativa em torno da medida e da nota. A
perspectiva de se determinar com tanta precisdo a apropriacdo dos conteudos
remete a teoria da avaliacdo que se insere em uma perspectiva tecnicista e
comportamentalista, de mensuracédo da aprendizagem. E, ao mesmo tempo em que
se preconiza a continuidade do processo avaliativo e a prevaléncia dos resultados
qualitativos ao longo do processo, o valor do resultado de exames finais, caso as
escolas o adotem, acabariam tendo mais peso, jA& que 50% de conteudos
apropriados sao suficientes para a aprovagao, enquanto que o resultado ao longo do
processo exige 70%. As escolas, como veremos no préximo capitulo, adotam
calculos de média que distorcem a idéia de verificacdo de percentuais de
apropriagcdo dos conteudos, de modo que ndo é isso que a nota expressa. A
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determinacdo dos percentuais tende a ser vinculada, portanto, com a atribuicdo de
notas nas avaliagdes em termos de numero de acertos e erros.

Ha uma grande dificuldade de conciliar a medida precisa da apropriagdo com
a investigacao da aprendizagem que possibilitaria o planejamento das intervengdes
que pudessem levar o aluno a superacao de suas dificuldades. Isso ocorre porque,
para essa investigacdo, a avaliacdo deve produzir resultados mais qualitativos,
certamente mais dificeis de quantificar. A mesma lei que estabelece a prevaléncia
dos aspectos qualitativos atrela a aprovacédo a um resultado quantitativo (percentual
de conteudos apropriados pelo aluno em relagdo aos trabalhados). A consideracao
rigorosa dessas determinagdes torna bastante complexo o processo de mudanca
que se pretende promover nas escolas. A rigor, deveria se dividir o conteudo
trabalhado em itens e criar mecanismos de verificagdo de apropriacao pelo aluno de
cada um desses itens, de modo a poder calcular o percentual atingido. Ou seja, os
resultados sao qualitativos quando explicitam os itens do contetudo que o aluno se
apropriou e aqueles que foram trabalhados, mas sao quantitativos para decidir sobre
a progressao dos alunos.

Isso implica um sistema de registro bem mais dificil de gerir que o tradicional
sistema de notas em funcao de acertos e erros nas questdes da prova e calculos de
médias. Sem duvida, representaria um grande avanco em relacdo ao sistema
tradicional que seguramente prevalece no Ensino Médio, pois informa sobre os
objetivos atingidos e os néo atingidos pelo aluno ao longo do processo. Permite
ainda que, a partir do momento em que se verifique que o aluno se apropriou de
certo item do conteudo, particularmente na recuperacdo paralela, os resultados
negativos anteriores ndo tomem parte da nota final do aluno. Dessa forma, a nota
assumiria um carater de sintese quantitativa dos resultados qualitativos atingidos e
poderia ser calculada em qualquer etapa do periodo letivo, bem como detalhada em
termos qualitativos. Isso garante o carater qualitativo, continuo e cumulativo de que
fala a lei e aumenta os subsidios que os resultados da avaliacdo pode oferecer ao
planejamento da recuperagéo.

O estabelecimento desses critérios e o0s procedimentos de recuperagao
paralela parecem refletir também a preocupacdo das autoridades em dificultar
reprovagao dos alunos pelos professores. Mas isso pode estar sendo feito com a
criacdo de exigéncias que desvia a preocupacao do professor do papel formativo da
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avaliacao para a verificacdo e medida. E, além disso, estabelece que o professor
deva realizar um trabalho extremamente complexo que é a recuperacao dos
conhecimentos concomitantemente a progressao regular dos estudos. Uma vez que
muitos professores consideram que o problema esta nos alunos (VASCONCELLOS,
2003), podem sentir-se penalizados por erros que nao cometeram, tendendo a
“produzir’ resultados que os poupe desse trabalho extra. Isso pode levar ao
abandono dos objetivos de aprendizagem mais complexos e “mediocrizar’ a
aprendizagem.

Ha ainda que se comentar a necessidade de que a forma de registro seja
consubstanciada por uma fundamentacdo tedrico-filoséfica e referenciada em
praticas e/ou pesquisas reconhecidas. Qual a concepcao tedrico-filoséfica?
Tratando-se de um documento da esfera estadual, e tendo em vista que a Proposta
Curricular de Santa Catarina € anterior a legislacdo e assume uma concepg¢ao
teorico-filosofica referenciada no materialismo histérico, como veremos mais adiante,
pode-se supor que se trate de fundamentar a forma de registro nessa concepc¢ao.
Mas, como ja foi apontado, uma forma de registro cuja pretensao seja determinar um
percentual de aproveitamento dos conteudos remete a uma fundamentacéo teérico-
filoséfica pautada na abordagem objetivista apresentada na sec¢ao 1.1. O resultado
da avaliagdo exclui o sujeito avaliado para transformar suas manifestacoées em
dados objetivos que possam ser quantificados e sdo esses resultados que levam a
decisdo sobre a aprovacao/reprovagao.

Tanto a legislacao brasileira quanto a catarinense, apesar de procurarem
introduzir mudancas no processo avaliativo, através da valorizacdo dos aspectos
qualitativos, da sua continuidade e do seu carater cumulativo, concordam que a
finalidade principal do processo € a verificagdo da aprendizagem. Sem duvida,
procuram evitar que esse processo se mantenha como promotor da reprovagao em
massa que vigorou, ou ainda vigora, na educagdo brasileira. Particularmente, a
legislacao catarinense propde uma avaliacao mais formativa, quando estabelece que
a avaliacdo tem dentre seus objetivos aperfeicoar o processo de ensino-
aprendizagem. Esses documentos ndo deixam, portanto, de expressar o dilema da
avaliacdo escolar que ha de se equilibrar entre as duas légicas de que nos fala
Perrenoud (1999) na secado anterior. Ndo hd como deixar de criar as hierarquias de
exceléncia quando se trata de verificar ou aferir a apropriacdo de conteudos, o que
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de certa forma precisa ser feito no processo de avaliagdo. Também nao ha como
regular as aprendizagem sem avaliacao formativa, ou seja, sem investigar como se
da a apropriacao desses conteudos pelos alunos de modo a aperfeicoar o processo

de ensino-aprendizagem.

1.4.2 A avaliacao e o ensino de Fisica nas propostas e parametros curriculares
estaduais e nacionais

Considerar a avaliagdao no processo de ensino-aprendizagem de determinada
disciplina implica em levar em conta também o curriculo dessa disciplina. O curriculo
do ensino de Fisica em Santa Catarina baseia-se oficialmente em documentos das
esferas federal e estadual. Na esfera federal, encontram-se dois documentos
relevantes, os Parametros Curriculares para o Ensino Médio (PCNEM) e os PCN+
Ensino Médio; na esfera estadual, ha a Proposta Curricular de Santa Catarina
(PCSC).

A PCSC é resultado de um longo processo de elaboracdo, em torno de dez
anos, e foi publicada em sua versao sistematizada em 1998. Na proposta, inicia-se a
discussdo do ensino de Fisica com uma critica aquilo que tradicionalmente vem

sendo trabalhado nessa disciplina.

[...] a Fisica para o Ensino Médio tem se reduzido a um treinamento para a
aplicacao de férmulas na resolucao de problemas artificialmente formulados
ou simplesmente abstratos, cujo sentido escapa aos estudantes e, nao raro,
também aos professores. Além de outras razées historicas, o que reforca tal
tipo de ensino de Fisica é a expectativa de que sirva como preparo eficiente
para os exames vestibulares, de acesso ao nivel superior. Além de levar a
uma mediocrizagao do aprendizado, automatizando acdes pedagdgicas, tal
ensino nem sequer serve adequadamente a preparagcdo para O ensino
superior, pois a postura de memorizagdo sem compreensao, conduz ao
esvaziamento do sentido das férmulas matematicas, que expressam leis
fundamentais ou procedimentos cientificos, conduz enfim a um falso
aprendizado. (PCSC, 1998(b), p.135)

Leva-se em conta que os conceitos da Fisica ndo sédo elementares e devem
ser contextualizados tedrica e fenomenologicamente. Propbe-se que o ensino se
baseie em um didlogo real, em que a vivéncia dos estudantes seja ponto de partida
para a elaboracao dos conceitos. Desse modo, podem conferir um novo sentido para
a compreensdo e interpretacdo dos fendmenos naturais e dos aparatos
tecnoldgicos, a partir da identificacdo das regularidades que apresentam, indo em
direcdo a construcdo de um conhecimento mais geral e abstrato, para entao retornar

aos fenébmenos e reinterpreta-los a luz dos novos conhecimentos adquiridos.

Isto também contribui para realmente incorporar a avaliagdo como um
momento do aprendizado, superando-se assim sua concepg¢ao regulatério-
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punitiva. Alids, conduzir de forma significativa as avaliagdes poderia ser uma
capitulo a parte, nas recomendacgdes gerais de qualquer diretriz curricular,
nao havendo razdo para fazé-lo em separado especificamente para o
professor de Fisica. (SANTA CATARINA, 1998(b), p.139)

De fato a PCSC possui um capitulo a parte em que se discute a avaliacao,
mas a discussdo desse tema, dentro das especificidades de cada disciplina, poderia
orientar o professor, justamente por ilustrar como ressignificar essa pratica em um
contexto disciplinar, ja que € comum que professores angustiados com a avaliacao
se perguntem como muda-la (VASCONCELLOS, 2003, HOFFMANN, 2000).
Consideramos que parte dessa dificuldade de mudanga pode estar justamente
relacionada a aspectos circunscritos as especificidades do ensino de cada disciplina,
0 que trataremos mais adiante.

Em um capitulo intitulado Eixos Norteadores, a PCSC estabelece os
pressupostos tedricos que a embasam. Esses pressupostos tém origem no
materialismo-histérico, proposto por Karl Marx e Friederich Engels, e influéncia da
perspectiva historico-cultural através de Antonio Gramsci (SANTA CATARINA, 1998,
p.9-11), o que a aproxima da abordagem do vinculo individuo-sociedade
apresentado na secao 1.1. No capitulo que trata especificamente da avaliacéo, a
énfase dada a mensuragdo e ao julgamento da aprendizagem é apontada como
obstaculo a ser superado para a constru¢cao de uma pratica avaliativa voltada para o
diagnéstico e redefinicdo dos rumos da acao educativa.

O presente documento assume a postura de que a avaliagao subsidiando a
intencionalidade do processo ensino-aprendizagem tera que oportunizar aos
professores a retomada sistematica dos encaminhamentos metodolégicos
no sentido de que o aluno aprenda mais e significativamente.

Entendendo desta forma, rompe-se com as idéias cristalizadas de
avaliacdo, enquanto julgamento de resultados finais e irrevogaveis, para
assumir sua funcéo diagnéstica, ou seja, instrumento do reconhecimento
dos caminhos percorridos e da identificacdo dos caminhos a serem
seguidos. (SANTA CATARINA, 1998(a), p.75)

Nesse aspecto, a PCSC se apresenta como um documento bastante
relevante para discussao da ressignificacao do processo de avaliagdo. Acrescente-
se a contradicdo, ja comentada, que se estabelece entre esse documento e a
legislacdo, no que se refere a énfase dada a mensuracao e verificacao.

Nos PCNEM, a Fisica encontra-se inserida no contexto mais amplo da area
de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias. A proposta se norteia pela
perspectiva de superar o carater propedéutico do ensino que tradicionalmente se
pratica nessa area. Busca estabelecer desde o inicio um conhecimento de
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significado proprio, atravées da sua contextualizagdo e inserindo-o em uma
perspectiva de interdisciplinaridade. Isso |he confere o sentido de um olhar particular
para uma realidade que transcende os limites da disciplinaridade, mas que por isso
mesmo a valoriza, j& que a apreensao da realidade suscita uma multiplicidade de
aspectos e a Fisica a ser ensinada no Ensino Médio € uma das disciplinas que
possibilita compreender alguns desses aspectos. Ricardo (2005) aponta que é no
texto dessa disciplina que o termo competéncia mais aparece e que 0 ensino por
competéncias e habilidades pode ser uma superacao do ensino tradicional.

Ha muita discussdo sobre o0 ensino por competéncias que néo
aprofundaremos nesse trabalho. Mas precisamos enfatizar que uma compreensao
de competéncias que se resuma a um saber fazer, ou seja, ser capaz de reproduzir
um comportamento esperado, pouco tem a contribuir no sentido de superar a
educacao bancaria denunciada por Paulo Freire (RICARDO, 2005). Entretanto,
concepcoes de competéncias que reconhecam a complexidade de seu processo de

construcao vém a contribuir nesse sentido. Para Perrenoud,

Define-se uma competéncia como a aptidao para enfrentar uma familia de
situagdes analogas, mobilizando de uma forma correta, rapida, pertinente e
criativa, multiplos  recursos  cognitivos:  saberes, capacidades,
microcompeténcias, informagdes, valores, atitudes, esquemas de
percepcao, de avaliagao e de raciocinio. (Perrenoud, 2002, p.19)

A idéia de que desenvolver competéncias € tornar-se capaz de mobilizar
recursos para enfrentar situacées se distingue claramente da idéia de que
desenvolver competéncias é tornar-se capaz de reproduzir um procedimento que Ihe
foi transmitido para tratar uma situacao dada. Sendo assim, o desenvolvimento das
competéncias vem atrelado ao desenvolvimento da autonomia do educando de
julgar o que deve ou nao ser feito nas situagdes que enfrenta.

A inclusao das tecnologias na denominacao da area expressa a preocupagao
de que o ensino promova competéncias e habilidades que permitam ao educando
inserir-se nas praticas sociais com capacidade de intervencdo e julgamento em
situacoes praticas. Isso sem abrir mao de possibilitar a constru¢cdo do conhecimento
de carater mais abstrato caracteristicos das ciéncias naturais e da matematica.

As competéncias e habilidades objetivadas na area, assim como em Fisica,
estdo subdivididas em trés categorias: representacdo e comunicacéao, investigacao e
compreensao, e contextualizagdo sécio-cultural. Seus objetivos gerais sao,

respectivamente, (a) desenvolver a capacidade de comunicagao, (b) desenvolver a
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capacidade de questionar processos naturais tecnoldgicos, identificando
regularidades, apresentando interpretacdes e prevendo evolugdes, bem como,
desenvolver o raciocinio e a capacidade de aprender e (c) compreender e utilizar a
ciéncia, como elemento de interpretacdo e intervencdo, e a tecnologia como

conhecimento sistematico de sentido pratico. Ainda em relacao ao ensino de Fisica,

Espera-se que [...] contribua para a formacdo de uma cultura cientifica
efetiva, que permita ao individuo a interpretagdo dos fatos, fenémenos e
processos naturais, situando e dimensionando a interagdo do ser humano
com a natureza como parte da prépria natureza em transformacéo.
(BRASIL, 1999, p.22)

As competéncias e habilidades sao apresentadas em um quadro sem que
sejam feitas referéncias aos conteudos especificos a que se reportam (BRASIL,
1999, p.29), mas sao apresentados exemplos no corpo do texto que procuram
auxiliar a compreensdo de como elas podem ser aplicadas aos conteudos
tradicionalmente abordados pelos programas. Nao € apresentada nesse documento
uma estrutura programéatica que explicite os conteudos a serem abordados.

Complementares aos PCNEM, surgiram os PCN+ (BRASIL, 2002) que trazem
propostas para estruturacdo de programas para os trés anos do Ensino Médio em
unidades tematicas em que, no lugar do ponto de partida teorico tradicional, parte da
fenomenologia do cotidiano para dai construir os conceitos que possibilitem uma
melhor compreensao deles. Procuram, também, explicitar as diferencas entre os
conceitos de competéncias e habilidades, caracterizando aquelas como mais
abrangentes que essas, de modo que a cada competéncia esta associada um
conjunto amplo de habilidades.

Caracteristica importante desse documento é o fato de incluir, como a PCSC,
uma discussao explicita de questdes relacionadas a avaliacdo, mas no contexto
especifico das ciéncias da natureza e matematica. Essa discussao ressalta que as
mudancas propostas para o ensino implicam em mudangas na pratica avaliativa que
incluem, além da avaliacdo do desempenho dos estudantes, a avaliacdo do
processo de ensino. Considera-se que a avaliacao tem ficado restrita a retencéo de
conhecimentos formais sem que seja avaliada a capacidade de aplica-los, e que
pratica-la no sentido de desenvolver e aferir as competéncias almejadas é uma
tarefa complexa. Ressalta-se, portanto, de modo explicito o seu carater formativo,
em um processo que envolve constantemente a relacao professor-aluno. De acordo

com o documento, mais do que definir o sucesso e o fracasso, avaliar € acompanhar
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o desenvolvimento da capacidade dos educandos expressarem suas competéncias,
identificando as dificuldades tendo em vista disponibilizar os meios de supera-las. O
documento sugere que a avaliagdo conte com procedimentos diversificados e que se
procure levar em conta todas as atividades dos alunos, valorizando trabalhos
individuais € em grupo, sua participacao, espirito cooperativo, pontualidade e
assiduidade, sem deixar de fazer os balancos peridédicos da aprendizagem dos
alunos, inclusive no sentido de administrar a progressdao. O objetivo maior dos
instrumentos de avaliacdo é desenvolver as competéncias e sao apresentadas

regras gerais para o processo de avaliacao:
» toda avaliacao deve retratar o trabalho desenvolvido;

» 0s enunciados e os problemas devem incluir a capacidade de
observar e interpretar situacdes dadas, de realizar comparacoes,
de estabelecer relacoes, de proceder registros ou de criar novas
solucoes com a utilizagdo das mais diversas linguagens;

= uma prova pode ser também um momento de aprendizagem,
especialmente em relacdo ao desenvolvimento das competéncias
de leitura e interpretacao de textos e enfrentamento de situagdes-
problema;

» devem ser privilegiadas questdes que exigem reflexao, andlise ou
solucdo de um problema, ou a aplicacdo de um conceito
aprendido em uma nova situacao;

» tanto os instrumentos de avaliagdo quanto os critérios que serao
utilizados na correcao devem ser conhecidos pelos alunos;

» deve ser considerada a oportunidade de os alunos tomarem
parte, de diferentes maneiras, em sua propria avaliacdo e na de
seus colegas;

» trabalhos coletivos sdo especialmente apropriados para a
participacdo do aluno na avaliagdo, desenvolvendo uma
competéncia essencial a vida que € a capacidade de avaliar e
julgar. (BRASIL, 2002, p.137, grifos nossos)

A expressao dos objetivos em termos das habilidades e competéncias esta
relacionada a ressignificacdo da avaliacao, no sentido de que pelo menos sugere
uma mudanca em relacdo a mera reproducdo de conteudos. Considerar as
respostas dos alunos as atividades como material de andlise e investigacdo
cooperativa dos rumos do ensino e da aprendizagem no intuito de contribuir com o
desenvolvimento deles e o do professor parece ser a meta almejada no documento.
Trata-se de saber, principalmente, como se manifestam as habilidades e
competéncias, e ndo tanto o quanto elas se evidenciam. Como sugere HOFFMANN
(2005, p.51), trata-se de avaliar a qualidade do conhecimento para fazé-lo evoluir no
sentido de uma maior riqueza de informag¢des ou argumentos, de maior coeréncia, e

precisdo. Medir essa riqueza, coeréncia e precisdao pode ser util para aferir o nivel
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atingido, mas pouco poderd contribuir para eleva-lo, em comparagcdo com

caracterizar esses trés elementos para buscar os meios de desenvolvé-los.

1.4.3 O quadro de mudancas propostas nos documentos oficiais

Tanto no que se refere a avaliagdo quanto naquilo que trata do ensino de
Fisica existem propostas de mudanca no discurso oficial. O ensino de Fisica
proposto sugere algumas mudancas nas suas caracteristicas mais tradicionais, em
relacdo a linearidade da sequUéncia légica da apresentacdo dos conteudos, com
“‘indas e vindas” ao cotidiano e elaborando conceitos em contexto, como forma de
superar seu carater propedéutico. As mudancas na avaliacdo apontam na direcdo da
democratizacdo do ensino procurando propor uma avaliacdo que ndo tenha um
carater sentencivo, mas indicativo da necessidade de se adotar providéncias no
sentido de superar os casos de baixo nivel de aproveitamento verificados. Com
menos freqUéncia, a avaliagdo aparece ndao sé como indicadora da necessidade de
intervengdo, mas também como fornecedora de informagbes Uteis a essas
intervencodes e regulagdes. Também surge como situacao de aprendizagem e nao sé
de verificacao ou diagnédstico. Esses ultimos aspectos da avaliagdo sdo aqueles que

parecem mais comprometidos com a ressignificagdo da pratica avaliativa.

1.5 Processo de mudanca: entre a proposta e a acao

Procuramos mostrar nesse capitulo que demandas e propostas de mudancas
no ensino de Fisica e na avaliacao escolar estdo presentes na literatura e que isso
se reflete no discurso oficial. Compreendemos como aspecto central para as
mudancgas no ensino de Fisica sua reformulacdo no sentido de que promova uma
aprendizagem que permita ao estudante dispor dos conhecimentos oriundos da
Fisica para ampliar sua consciéncia a respeito da realidade e que com isso se
possibilite uma atuacao mais autbnoma na sociedade. Ja no que tange a avaliacao,
consideramos que a esséncia da mudanca se assenta sobre a ressignificacdo do
processo de avaliagdo, que implica em estendé-lo para além da verificagdo e
afericdo de resultados obtidos pelo processo de ensino-aprendizagem, abrangendo
entdo uma investigacao sobre o desenvolvimento desse processo para subsidiar o

seu aperfeicoamento.
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Identificamos na literatura algumas abordagens do problema da avaliacédo e
do seu processo de mudanga que consideramos importantes para a nossa
compreensao desse fendmeno. Os aspectos politicos e ideoldgicos presentes na
avaliacao levaram-nos a apontar a importancia de que os professores compreendam
que a avaliacdo, assim como a educacao, é ideoldgica (FREIRE, 2004a). A partir da
discussdo entre a tensao entre as légicas da criacdo das hierarquias e a regulacao
das aprendizagens procuramos mostrar que o0 processo de mudanca esta
relacionado com uma valorizacdo da légica da regulacdo e com a avaliacao
formativa. Apresentamos também alguns instrumentos da Didatica das Ciéncias® de
origem francesa e a possibilidade de ampliarem a compreensao do fenémeno da
avaliagdo em um enfoque que inclui as especificidades dos saberes disciplinares,
seu ensino e aprendizagem. Apresentamos entdo um quadro que orienta as nossas
analises sobre o0 processo de mudancgas que define as categorias em duas classes,
uma que se concentra em elementos da avaliacdo (intencionalidade, forma e
conteudo) e outra que se debruca sobre as relagdes que a avaliacao estabelece com
o contexto em que se realiza (pratica pedagdgica, instituicdo e sistema).

Finalmente consideramos os documentos oficiais alertando que eles nao
enfatizam os aspectos considerados fundamentais para as mudancas da avaliacao,
mas que esses aspectos sdo apontados. Todos fazem mencgédo ao fato de que a
avaliacao se estende ao processo de ensino-aprendizagem, ndo se restringindo ao
desempenho do aluno. Além disso, valorizam os aspectos qualitativos, o que pode
ser entendido como recomendagdo de mudangca no conteudo da avaliagdo, assim
como a consideracdo das atitudes dos alunos que sao explicitamente apontadas
como pertinentes a avaliacao na maioria dos documentos. No que se refere a forma
da avaliagédo, os documentos convergem quando propéem uma avaliacdo continua e
cumulativa. Em particular, a contradicdo entre a legislacdo estadual e a proposta
curricular do Estado no que se refere a énfase na avaliacdo como forma de
verificacao reflete a dificuldade de que fala Perrenoud (1999) de se equilibrar entre a
I6gica da criacao de hierarquias de exceléncia e a da regulacédo das aprendizagens.
A forma de avaliar recomendada na legislacdo catarinense, com sua verificacdo de

percentuais de conteudos apropriados, privilegia a légica da criagdo das hierarquias

® A rigor a Transposicdo Didatica e o Contrato Didatico se originaram na Didatica das Matematicas,
mas esses instrumentos foram sendo estendidos as pesquisas em ensino de ciéncias da natureza,
particularmente da fisica.
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de exceléncia, e atribuicdo de notas que determinam a progressao ou certificacdo do
aluno.

Ja as propostas e parametros curriculares sugerem mudangas para 0 ensino
de Fisica que se refletem na avaliagdo Em particular, os objetivos apresentados em
termos de competéncias e habilidades sinalizam uma mudanga no conteudo da
avaliacdo, da mera retencao pelo aluno do conhecimento apresentado nas aulas
para sua mobilizagdo diante de uma dada situagdo. Convergente com essa
mudanca é a presenca da contextualizagdo nesses documentos.

Apesar de serem de fundamental importancia para a compreensdo do
processo de mudanca na avaliacdo, a presenca do tema na literatura e nos
documentos oficiais ndo pode garantir que as mudangas ocorram no sentido que se
pode depreender desses textos. Faz-se necessario conhecer o modo como esse
processo vem ocorrendo nas escolas, particularmente no ensino de Fisica. Para
tanto, nos parece especialmente relevante 0 modo como os professores se inserem
nesse processo e foi nas suas concepgdes e praticas que procuramos aprofundar
nossa investigacdo das dificuldades a superar para concretizacdo da mudanca
almejada. Nao deixamos de considerar, apesar disso, que muitas dificuldades
remetem a instancias que transcendem as possibilidades de superacdo pelos
professores, principalmente individualmente, mas qualquer mudanca na avaliacao
depende necessariamente da atuacao docente, de modo que é muito significativa a
consideracdao do que pensam e fazem os professores nas escolas em que

trabalham.
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CAPITULO 2: A AVALIACAO NO ENSINO DE FISICA NAS
ESCOLAS

Foi a partir das reflexdes presentes no capitulo anterior que estabelecemos
de que forma procurariamos investigar o processo de mudanc¢a na avaliacdo no
ensino de Fisica nas escolas. Aquelas reflexdes acenaram com uma proposta de
mudanca que se encontra na literatura e nos documentos oficiais e sdo dados
relativos as relagbes que a avaliagdo escolar estabelece com o sistema. A proposta
que se apresenta é resultado de um processo histérico sem o qual ndo existe
mudanca e reflete as convergéncias e divergéncias entre as concepgdes de seus
autores. A partir disso, procuramos estabelecer nossa compreensdo da mudanca a
promover para entdo, nesse capitulo, investigarmos esse processo a partir da
observacdo da préatica docente e de entrevistas com os professores, procurando
analisar como o professor se insere nesse processo, com suas concepgdes e
praticas. Também foram considerados os PPP das escolas em que a pesquisa foi
realizada, o que € um dado das relagc6es da avaliagdo com a instituicao.

No presente capitulo, apresentamos as etapas da parte empirica da pesquisa
e 0s dados que obtivemos a partir delas. Inicialmente nos dedicamos a compor
algumas das caracteristicas dos colaboradores e do cenario em que a pesquisa se
realizou. Em seguida, realizamos uma analise dos PPP das escolas em que atuam
os colaboradores, procurando as referéncias que fazem a avaliacdo escolar para
situd-las no processo de mudanga. Finalmente, nos dedicamos a andlise das
praticas e concepgdes dos professores acerca da avaliacdo no ensino de Fisica
procurando situar a forma, o conteddo e a intencionalidade do processo de avaliacao

que realizam em relagao ao processo de mudanca.

2.1 A definicao do nosso cenario

Realizamos contatos com professores/professoras que atuam no ensino de
Fisica em escolas da rede publica estadual, situadas em Floriandpolis, sem
estabelecer, de inicio, um critério especifico para escolha dos colaboradores ou
escolas. A aceitacdo de todos foi imediata, concordando com a observacdo das
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aulas, coleta do material didatico utilizado e realizacdo da entrevista no final do
periodo de observacédo. Trés deles foram convidados a participar da pesquisa em
uma etapa preliminar. Por dificuldade em conciliar os horarios de observacao,
somente dois tornaram-se colaboradores e participaram dessa etapa. A conclusao
dessa etapa levou a modificagdes no protocolo de entrevista e os dados obtidos nela
nao serdo objeto de andlise nessa dissertagao.

A etapa seguinte contou com a colaboragéo de cinco professores/professoras,
mas as analises levaram em conta somente quatro desses professores/professoras,
devido a impossibilidade de realizar a entrevista com uma das colaboradoras.
Caracteriza esse grupo o fato de serem todos efetivos na rede estadual e terem
graduagdo em Licenciatura em Fisica. Os demais eram admitidos em carater
temporario, um doutor em fisica que nao cursou licenciatura, um licenciando em
Fisica (da primeira etapa), e uma licenciada em quimica (da segunda etapa).
Embora em percentual representativo nos quadros do ensino de Fisica na rede
estadual, os professores admitidos em carater temporario freqiientemente trocam
(ou sdo trocados) de escola, sem que possam tomar parte por periodos mais longos
do processo de mudanga que ocorre em cada instituicdo. Além disso, professores
em formagdo, ou com formagdo em outra area, lecionando Fisica estéo,
normalmente, numa situacao transitéria. Isso ndo quer dizer que essa situacao
transitéria nao configure em si mesma uma dificuldade no processo de mudanca da
avaliagdo, como se revelou nas entrevistas através da opinido de alguns
colaboradores.

O cenéario em que se deu a pesquisa, portanto, envolveu dois professores e
duas professoras® (P1, P2, P3 e P4) de quatro escolas estaduais diferentes (E1, E2,
E3, E4) situadas em Floriandpolis, no centro ou em bairros préximos. Em todas elas
fizemos contato com a direcdo da escola que autorizou a realizagdo das pesquisas’.
A diferenca mais marcante entre as escolas é o tamanho. Enquanto as trés primeiras
tém uma, no maximo, duas turmas por séerie em um turno no Ensino Médio, a quarta
escola tem quatro ou mais. Nossas observacdes se restringiram aos periodos

matutino e vespertino.

® Eram dois professores (P1 e P4) e duas professoras (P2 e P3).
’ Foi firmado um termo de consentimento livre e esclarecido com os colaboradores e colaboradoras,
autorizando o uso dos dados obtidos (anexo 1).
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Foram observadas aulas e coletado o material didatico utilizado. As
observacdes foram realizadas de setembro a dezembro, mas o periodo de
observacao variou de quatro a dez semanas de trabalho de cada colaborador, em
funcédo da disponibilidade dos horarios. No quadro abaixo, apresentamos algumas

informacdes sobre essas observagoes.

oo | o205 1PGo s | s | podods
P1 Spég?ﬁéz o o 01/09 a 01/12
P2 primelra I A~ 20/09 a 23/11
P3 primeira 22 10 06/11 a 06/12
P4 sequnda o I 11/09 a 10/11

O numero de alunos apresentado é o maximo que foi observado e o numero
de aulas se refere a aulas de 45 minutos. Na maioria dos casos, duas aulas
equivalem a um encontro semanal com duas aulas seguidas (chamado de aula-
faixa), exceto com P4, cuja a segunda série tem trés encontros semanais de uma
aula e a terceira tem 0 mesmo numero de encontros semanais sendo um dos
encontros para aula-faixa, totalizando 4 aulas semanais.

Como apontado anteriormente, esses professores e professoras formam um
grupo que se caracteriza pelo fato de fazerem parte do quadro efetivo da escola e
terem habilitacdo para lecionar Fisica. Mas ha, na formacao, diferengas de nivel e
tempo de formado, assim como no regime de trabalho (carga horaria) e tempo de

servico na escola, conforme o quadro a seguir.

professor formacao/ano carga tempo na escola
horaria
P1 licenciatura em Fisica — 1997 20h 8 anos
especializacdo — 2001
P2 licenciatura e bachalerado em Fisica — 30h 6 anos
1972
especializacdo — 2001
P3 licenciatura em matematica com 40h 6 anos
habilitagdo em Fisica — 1994
especializagdo — 2001
mestrado em educacao — 2003
P4 licenciatura em Fisica — 2000 30h 6 anos

Apesar das diferencas de formacgado, todos estiveram na universidade nos
anos subseqlentes a proposta de reforma do Ensino Médio, seja na graduacéao,

caso de P4, ou na pdés-graduacgao. O tempo em que sao efetivos na rede estadual
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revela também que todos ingressaram apds a promulgacdo da LDBEN/96, da
publicacdo da PCSC e PCNEM. Os colaboradores tém, portanto, de 6 a 8 anos de
trabalho na rede publica, no periodo subseqliente a divulgacdao dos documentos
dessa reforma. Eles representam os atores principais desse processo de mudanca
da avaliacdo no ensino de Fisica nas escolas publicas de Floriandpolis.

2.2 A avaliacao nas escolas

As relacGes entre a avaliacdo e a instituicdo se manifestam de diversas
formas. O PPP das escolas foi analisado como um dado acerca dessas relacoes.
Julgamos poder encontrar neles informacdes que retratam aspectos do processo de
mudanca na avaliagdo que se realiza nas escolas. Das quatro escolas envolvidas
somente em uma (E4) nao foi possivel ter acesso ao PPP, nas demais, o PPP foi
fornecido pela direcdo em cépia eletronica®. O fato de E4 ser uma escola bem maior
que as demais pode estar relacionado a isso. Nas escolas menores o PPP pode ser
construido de forma coletiva e discutido pela equipe pedagdgica, o que de acordo
com os diretores ocorre com freqUéncia, gerando modificagdes no texto
anualmente®, o que aumenta a relevancia do documento para os professores e para
essa pesquisa. Em uma escola como E4, esse processo parece até mesmo inviavel
devido ao tamanho da equipe, e o PPP fica distante das possiveis discussdes
realizadas pela equipe pedagdgica, o que o torna um documento “de gaveta”, no
sentido de cumprir meramente uma exigéncia legal e burocratica, tornando-se pouco
relevante para professores e para essa pesquisa. Obtivemos, no entanto, um
documento dessa escola que procura orientar os professores sobre os pressupostos
e procedimentos da avaliacdo. Também consideramos dados obtidos da observacao
das aulas e das entrevistas realizadas com os colaboradores sobre a forma que a
avaliacao é realizada na escola para complementar as informacgdes.

Os trés PPPs analisados trazem informagdes sobre a histéria da instituicao,
concepcgoes tedricas, filosoficas e pedagodgicas adotadas e objetivos da escola.
Embora ndo se tenha aprofundado a andlise desses aspectos nessa pesquisa, a

leitura do documento revela que todos eles tém como referéncia os documentos

® Mesmo nas outras escolas que foram descartadas da analise o PPP foi facilmente obtido.
® Essas informacdes foram dadas de forma espontanea pelos diretores quando forneceram acesso ao
documento.
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oficiais, especialmente a PCSC. Nosso interesse concentra-se nas partes do
documento que se referem a avaliagéo.

A concepcéao e o processo de avaliagao explicitados nos trés documentos tém
como referéncia a PCSC e a resolugdo n°23/2000 do Conselho Estadual de
Educacédo (CEE). O documento de E4 s6é faz referencia a resolucdo do CEE.
Portanto, todos apresentam o discurso de mudanca na avaliacdo e de sua

ressignificacdo que ja apontamos estarem presentes nesses documentos.

[...] a avaliagdo que tinha como moeda corrente a NOTA, onde alunos e
professores movimentavam-se em torno de sua atribuicdo-recepcao,
possui, hoje, um significado mais abrangente: a aquisicdo de
conhecimentos € a organizacao do trabalho pedagdgico. (PPP-E1)

E preciso considerar que a avaliagdo ndo é neutra, mas é carregada de
intencionalidade e de significados porque implica em julgamento de valor.
Tem intencionalidade na medida em que persegue objetivos
educacionais, tem significado porque reflete a concepcao em que esta
pautada. Assim entendida, ndo pode ser usada como mecanismo de poder
para aprovar ou reprovar. Deve ser constituidora e subsidiadora do
processo ensino/aprendizagem. (PPP-E2)

A avaliacao deve estar a servico da aprendizagem do aluno, a partir da
sua acado-reflexdo, construindo o préprio conhecimento. [...] A avaliacao
tem uma funcao permanente de diagndstico e acompanhamento do
processo pedagogico. [...] a avaliacdo nao deve ser um instrumento
disciplinador, devendo estar atenta aos modos de superacdo do
autoritarismo e ao estabelecimento da autonomia do aluno. (PPP-ES3,
énfase nossa)

Assim, como na legislagdo, hd um apelo a valorizacao da avaliacdo como
procedimento que visa aperfeigcoar o processo de ensino-aprendizagem, através de
uma compreensao mais profunda do seu desenvolvimento. Trata-se, portanto, de um
aspecto ligado a intencionalidade, na medida em que propée uma mudanca de
finalidade da avaliagdo que critica a avaliacao tradicional, centrada na nota e nas
decisbes sobre a progressao, para valorizar a sua ressignificacao.

No que se refere ao conteudo, ou seja, aquilo que deve ser avaliado, os
discursos dos documentos sugerem em algumas passagens que o que se avalia é o
processo de ensino-aprendizagem, mas tratam principalmente da avaliagcdo do
aproveitamento ou rendimento do aluno. Isso € compreensivel tendo em vista que
esse aproveitamento € o objetivo do processo. Os aspectos desse aproveitamento a
serem avaliados nao se restringem ao desenvolvimento cognitivo, se estendendo as
atitudes dos alunos, sua participacéo nas atividades propostas. Também se encontra
referéncia a valorizacdo dos aspectos qualitativos (PPP-E2). Quanto a forma da

avaliacdo os PPP concordam que deva ser continua, cumulativa, incluindo
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recuperacao paralela, de acordo com a legislagdo. O entendimento de avaliacao
continua e cumulativa e de recuperacao paralela que se depreende do PPP de E2
se reflete no procedimento de registro das notas e decisées sobre a aprovagao e
reprovagao dos alunos. Esse procedimento exclui o célculo de médias, provas finais

e segunda época.

Nao sera utilizado o registro de notas em decimais e nao se adotara o
critério de “médias”, provas finais e segunda época. Para alunos que nao
lograrem aprovacao, a escola oferecera a cada atividade de aprendizagem
“novas oportunidades de avaliagdo”, como avaliacao paralela. (PPP-E2)

A nota do final do ano é a nota definitiva do aluno e deve sintetizar os
resultados do ano inteiro, possibilitando que resultados do inicio do ano que sejam
superados nao influenciem a nota final.

Entretanto as outras duas escolas (E1 e E3) trabalham com registros
bimestrais e calculos de média anual, incluindo recuperacao paralela bimestral para
os alunos que nédo tiverem aproveitamento suficiente. A nota da recuperagéo
paralela pode substituir a nota anterior prevalecendo a maior. O PPP de uma das
escolas (E3) especifica em um exemplo que a nota bimestral é composta pela média
de uma nota de participacdo, uma de comportamento, uma de trabalhos e uma
prova, € que a recuperacao paralela é oferecida quando a nota da prova € inferior a
sete. Nas duas escolas, no caso de nota anual inferior a sete, é oferecida uma prova
final que, com peso 3, compde uma média com a nota anual, com peso 7, sendo
preciso atingir assim a nota cinco para a aprovacao. A escola E4 adota registros
trimestrais e a média anual é ponderada (primeiros trimestre com peso 2, e peso 3
para o ultimo trimestre), sendo sete a média para a aprovacdo. Sdo permitidos
registros com até uma casa decimal, e em caso de rendimento insuficiente o aluno
tem direito a realizacdo de uma prova final que compde com a média anual, com
pesos 3 e 7, respectivamente, a nota final que deve ser maior ou igual a cinco para a
aprovagao.

Cabe aqui apontar que a forma da avaliagdo presente no PPP de E2 parece
incorporar com mais clareza a idéia de uma avaliacdo continua e cumulativa. Nas
escolas E1, E3 e E4, por sua vez, a forma de avaliar parece distanciar-se dessa
recomendagdo presente nos documentos oficiais quando adota o processo de
calculo de médias a cada bimestre. Esse sistema procura justamente ndo acumular
a avaliacdo de um bimestre para o outro, ou seja, registrar definitivamente um

resultado, antes de concluido o periodo letivo, ficando a recuperacdo desse
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resultado para o final do ano, nas provas finais. Ou seja, pode ser cumulativa se a
prova final contemplar todo o programa, mas nao é continua. O PPP de E3 explicita
que a recuperagao do resultado do bimestre deve ser realizada para substituir a nota
da prova bimestral antes do conselho de classe, ou seja, nesse curto intervalo de
tempo seria necessario superar as dificuldades recém apontadas pela avaliagdo. A
recuperacao paralela nesse caso perde seu sentido de tomar parte de uma
avaliacdo continua. A perspectiva de fazer uma avaliacdo continua e cumulativa
parece distante de se poder realizar com médias bimestrais, ja que maus resultados
continuam a compor a média a ndo ser que sejam recuperados antes do final do
bimestre.

Todas as escolas oferecem dependéncia em até duas disciplinas em que o
aluno tenha sido reprovado, permitindo assim a progressao para a série seguinte,
sendo que E2 apenas cita a lei sem especificar como se da a dependéncia na
instituicdo. O PPP de E1 garante dispensa do aluno reprovado em trés ou mais
disciplinas, naquelas em que foi aprovado, e a dependéncia é feita através de
projetos de estudo que parecem dispensar a presenca do aluno nas aulas. E3
garante a dispensa em disciplinas em que o aluno foi aprovado, somente no caso da
escola ndo poder garantir que o aluno curse a dependéncia em turno diferente do
que esta matriculado regularmente.

Outro aspecto relevante na forma como se da a avaliagdo nas instituicdes sao
os conselhos de classe e o papel que exercem no processo de avaliacdo. No PPP
de E1 os conselhos de classe tém as funcdes que lhe séo atribuidas pela resolugcéao
n® 23/2000 do Conselho Estadual de Educacdo: (a) avaliacao global do aluno e o
levantamento das suas dificuldades; (b) avaliacdo dos envolvidos no trabalho
educativo e no estabelecimento das acbdes para superacdo das dificuldades; (c)
avaliacdo do processo ensino-aprendizagem desenvolvido pela escola na
implementacdo das acdes propostas e verificacao dos resultados; (d) definicdo de
critérios para avaliacao e sua revisdo, quando necessario; e (e) avaliacdo da pratica
docente, no que se refere a metodologia, aos conteldos programaticos e a
totalidade das atividades pedagdgicas realizadas. O conselho de classe deve contar
ainda com participacdo dos alunos, dos professores, especialistas em assuntos
educacionais e direcdo, mas se reune em dois momentos, inicialmente na presenca

dos alunos e depois na sua auséncia. Na escola E2, o PPP quase nao faz referéncia
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ao conselho de classe. As poucas mengdes encontradas se referem ao papel do
professor regente de turma no conselho de classe, que deve viabilizar ao aluno auto-
avaliacdo e avaliacdo da escola e produzir relatérios sobre sua turma quando
necessario. Também estabelece uma periodicidade bimestral para os conselhos de
classe para acompanhamento do processo pedagdgico por pais e alunos, sem
langamento das notas no boletim do aluno. O PPP de E3 determina que os
conselhos de classe sejam realizados bimestralmente depois da recuperacao e
sejam participativos (ndo estd esclarecido o que isso significa, mas podemos
presumir que envolva alguma forma de participacdo de pais e/ou alunos). Sua
finalidade é estudar e interpretar os dados da aprendizagem, acompanhar e
aperfeigcoar o processo de ensino-aprendizagem diagnosticando seus resultados e
atribuindo-lhes valor, e avaliar os resultados da aprendizagem, na perspectiva do
processo de apropriacdo do conhecimento, da organizagdo dos conteudos e dos
encaminhamentos metodologicos da pratica pedagdgica. As decisbes sobre a
aprovagao/reprovacdo sao tomadas em conselho de classe em todas elas, e
segundo os professores pode levar a modificagdo da média final dos alunos
reprovados, visando a sua aprovacao a partir das consideragdes dos membros do
conselho.

A avaliacdo que se realiza nessas escolas parece estar inserida num
processo de mudanga quando se considera os discursos presentes em seus PPP.
Assumem que a avaliacao deve ter por objetivo o aperfeicoamento do processo de
ensino-aprendizagem, deve ser continua e cumulativa e contar com a recuperagao
paralela, também deve se debrugar sobre o desenvolvimento dos alunos tanto no
aspecto cognitivo quanto no aspecto atitudinal. Mas esses discursos podem somente
refletir uma tentativa de adequacao aos textos dos documentos oficiais que tratamos
no fim do primeiro capitulo sem que se promovam mudangas substanciais nas
praticas avaliativas. Entretanto, nas escolas, também se encontram praticas que
vimos, na subsecao 1.3.4, ter relacdo com o processo de mudancga. As escolas nao
estabelecem semanas de prova, adotam dependéncia, dao autonomia ao professor,
ndao dao muita énfase a exigéncias formais e aumentaram a periodicidade dos
registros, para semestral e trimestral, por exemplo. Destaca-se o fato de E2 ter
abandonado o uso de médias, deixando para o final do ano letivo o registro definitivo
do aproveitamento e dando margem a reconsiderac¢do da nota quando se manifestar
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no aluno a apropriagéo dos conteudos. Isso abre um caminho, que parece obstruido
pelo tradicional sistema de médias, para a continuidade e cumulatividade almejadas
e amplia as possibilidades de realizacao da recuperacao paralela.

A presenca desses elementos nos textos, que se pressupde terem sido
discutidos com os professores, ndo garante que a avaliacdo se realize de acordo
com o que esta escrito. Mas leva a crer que os professores e professoras
reconhecem a existéncia de uma proposta de mudanca na avaliagdo, bem como a
expressao dessa proposta que se encontra no PPP. Seu posicionamento diante
dessas propostas sera analisado na préxima secao.

2.3 A avaliacao na sala de aula e na compreensao do professor

Pelo que foi apresentado até aqui, se permite melhor conhecer algumas
condicdes em que o professor realiza a sua pratica avaliativa. E um quadro
incompleto, pois se concentra no que se depreende dos documentos oficiais e dos
PPP das escolas no que se refere a avaliagdo. Mas consideramo-lo também um
quadro importante tendo em vista fornecer dados pertinentes as relacbes que a
avaliacao escolar estabelece com o sistema e a instituicdo de ensino. O professor
deve responder a essas demandas em sua pratica avaliativa e através das
concepgoes com as quais compreende 0 processo de mudanca na avaliacao
escolar.

Isso nos levou a definir como forma de obtengdes de dados a observacao das
aulas de Fisica e a realizagdo de entrevistas com os professores e professoras. O
registro da observacdo das aulas foi realizado no intuito de considerarmos as
relacbes da avaliacdo com a pratica pedagdgica de cada professor, bem como a
forma como se desenvolve e o conteudo que contempla.

Foi registrado durante as observacdes o conteudo das aulas de Fisica, da
forma como séo tradicionalmente conhecidos, por exemplo, queda livre, movimento
uniformemente variado, dilatacdo térmica, propagacao do calor, circuitos resistivos,
bem como os conceitos abordados pelo professor pertinentes a esses conteudos,
como aceleracao, temperatura, irradiacao, resisténcia elétrica. Também foram objeto
de registro os procedimentos metodolégicos adotados pelo professor, como a
exposicao oral e escrita (no quadro), a busca de dialogo com a turma, a proposicao

de exercicios e trabalhos, a realizagdo de experimentos, de provas, a correcao de
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exercicios e provas em sala. Os materiais didaticos utilizados, livros, apostilas,
provas, listas de exercicios, também foram levantados. Especificamente, no que se
refere a avaliacdo, procuramos considerar as atividades cujos resultados sao objeto
de registros levados em conta na atribuicdo das notas, bem como caracteristicas da
sua realizagdo. Também foram registradas as falas/dialogos dos professores e
alunos (transcritas durante as observacdes e procurando manter a maior
fidedignidade possivel em tais condicées) que remetiam de alguma forma a
avaliacdo, como questdes relacionadas as notas, datas de entrega de trabalhos,
anseios em relagdo as provas e discussao de erros cometidos. Eventualmente,
foram também registrados conteudos de conversas que tivemos, eu, 0s professores
e, mais raramente, alunos, que poderiam ajudar na compreensao do nOsSsO
problema.

A investigagdo da pratica avaliativa dos professores n&o poderia estar
dissociada da compreensdo que eles tém acerca da avaliagdo escolar. Além dos
fatores externos ao sujeito (professor) que condicionam sua pratica avaliativa,
operam também as concepg¢des que esses sujeitos constroem e mobilizam no
sentido compreendé-la e empreendé-la. No intuito de conhecer essas concepcgdes,
realizamos entrevistas (gravadas em audio) com os professores e professoras ao
final do periodo de observagao. O protocolo utilizado iniciou-se com o fornecimento
ao colaborador de dois materiais impressos — alguns trechos dos documentos
oficiais analisados no capitulo 1 (anexo 2) e oito questbes de Fisica (anexo 3)
propostas nos livros da colecdo GREF — Leituras de Fisica — para leitura prévia
com pelo menos uma semana de antecedéncia. Esse material teve por obijetivo
colocar o professor diante da necessidade de mudangas reclamada pelos
documentos oficiais e da possibilidade de as questdes propostas no material
desenvolvido pelo GREF tomarem parte dessa mudanca. A realizagao da entrevista
deu-se a partir de um conjunto de perguntas (anexo 4) relacionadas ao
posicionamento do professor frente ao ensino de Fisica e a avaliagdo escolar
propostos nesses documentos, a pratica avaliativa na escola e sua propria pratica e
a seu ideal de avaliagcdo. Sobre a sua pratica avaliativa, o professor também foi
questionado a respeito das possibilidades de utilizar em seus instrumentos de
avaliacdo as questdes de Fisica apresentadas no material impresso. As entrevistas
foram gravadas em &audio e transcritas (anexo 5). A transcricao foi remetida de volta
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aos colaboradores para que esclarecessem por escrito aquilo que julgassem
necessario. Somente uma das colaboradoras (P3) teve o interesse de fazer
modificagbes, e procurou reescrever as respostas transcritas.

Esses procedimentos encerraram a obtencao de dados para essa pesquisa.
Procedemos entdo a analise desses dados procurando caracterizar o processo de
avaliacdo realizado pelos professores/colaboradores no ensino de Fisica tendo em
vista a discussao precedente no capitulo 1. Nessa analise, partimos das categorias
que Vasconcelos (2003) propde para a compreensao do processo de mudanca da
avaliacdo. As categorias que se referem a avaliacdo — forma, conteudo e
intencionalidade — orientaram a apresentacédo das analises, enquanto as categorias
que remetem as relacbées que a avaliagdo estabelece — com a pratica pedagdgica,
com a instituicio e o sistema — sdo apresentadas quando vém ampliar a
compreensao oferecida pelas categorias da avaliacao.

Na proxima secao, procuraremos caracterizar, a partir dos dados obtidos nas
observacgdes e entrevistas realizadas, a forma como o professor realiza a avaliacao
no processo de ensino-aprendizagem de Fisica. Na secdo seguinte, nos
dedicaremos ao conteudo da avaliagdo. Na terceira secdo vamos considerar a
intencionalidade que se manifesta no processo de avaliacdo e na concepcao dos
professores acerca desse processo. Em cada uma delas buscamos identificar
possibilidades e limitacbes presentes tanto nas praticas quanto nas concepg¢des dos
professores, tendo em vista o processo de mudanca da avaliacao e sua articulacao
com as mudancgas propostas para o ensino de Fisica.

2.3.1 Os procedimentos de avaliacao nas aulas de Fisica

Nas observacbes das aulas pudemos verificar que além das tradicionais
provas ou testes, em que os alunos respondem individualmente e sem consulta certo
namero de questdes, sdo utilizadas outras atividades como listas de exercicios e
trabalhos sobre determinado tema que podem ser realizados extraclasse, em grupos
e com consulta.

As provas sdo na sua maioria realizadas individualmente, mas observamos
algumas que foram realizadas em duplas e todos os professores afirmaram que
eventualmente adotam esse tipo de procedimento. Elas sdo marcadas com pelo
menos uma semana de antecedéncia e realizadas na maioria das vezes sem

consulta, mas todos os professores colocam no quadro férmulas de Fisica



69

relacionadas ao conteudo da avaliacdo. Um dos professores (P3) permite que os
alunos utilizem uma folha com suas préprias anotagcdes para consulta durante a
prova. Todos admitem utilizar eventualmente provas com consultas. O uso de
calculadora sé é permitido sempre por P2 e os demais raramente permitem. Os
professores utilizam pouco as questdes discursivas, predominando as questdes de
assinalar a resposta correta dentre um conjunto de opgdes (multipla escolha,
verdadeiro ou falso e questées de somatorio), a excecado de P2, que adota sempre
questdes discursivas.

A realizacdo das provas se apresenta como um momento tenso da pratica
pedagdgica, o que se evidencia na manifestacdo de professores e alunos. As
carteiras sao colocadas distantes umas das outras e algumas atitudes e
recomendacgdes de conduta soam como ameaca e desconfianca. “Nada sobre a

L T

carteira. Na primeira vez eu aviso, na segunda eu tiro a prova’, “A resposta a caneta.
E melhor, que seu eu errar a corregdo vocé pode reclamar’, “vocé precisa justificar
[a resposta dada] se ndo ndo sei se sabe ou se colou” (P1), “Sem calculadora, se
colocar sobre a mesa eu tiro a prova’, “ndo se fala na hora da prova”, alunos sao
eventualmente mudados de lugar (P4). A fiscalizacdo da conduta dos alunos durante
a prova nao é realizada sempre com 0 mesmo rigor ainda que se trate de um mesmo
professor. Em particular, P2 procura manter um ambiente de confianca, chegando a
se ausentar da sala por algum tempo durante a realizacdo das provas, sem fazer
nenhuma recomendagdo a mim para que fiscalizasse as condutas dos alunos.
Nessa ocasido os alunos ndo manifestaram interesse em consultar um ao outro. As
manifestacdes dos alunos durante as avaliacdes revelam sua apreensao quanto ao
seu desempenho e a nota que irdo obter. “Profe eu vou errar tudo, vou tirar zero. Eu
t6 rodada contigo, né?” (aluno de P2), “se eu marcar [questdo de multipla escolha]
sem fazer os calculos, néao vale nada?” (aluno de P4).

Dois outros momentos relativos a realizacdo das provas se mostraram
importantes nos procedimentos de avaliagdo: aqueles que antecedem e sucedem a
realizacdao das mesmas. Nas aulas que antecedem a realizagdo das provas pode-se
notar que em alguns casos o professor procura “preparar’” os alunos para as
questdes que sao propostas nas provas. Isso se tornou muito evidente com P1 que,
dispondo de uma aula faixa, algumas vezes realizou a prova na segunda aula,

destinando a primeira a uma revisdo em que abordava especificamente as questdes
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que em poucos minutos seriam abordadas na prova. Em outro caso semelhante, P4
comentou comigo, ao aplicar uma prova, que as questdes eram as mesmas de uma
lista de exercicios aplicada algumas semanas antes, quando ainda nao se iniciara a
observacao das aulas. De forma menos evidente, isso pareceu ocorrer em todos 0s
casos.

As aulas que sucedem a realizacdo das provas também se mostraram
importantes por diversos motivos. Os alunos demonstram ansiedade em relagéo ao
resultado obtido, perguntando pela devolugdo da prova corrigida e pela nota, que
ndo levou mais de duas semanas para ser entregue em nenhum dos casos. Além
dessa preocupacdo dos alunos, os professores P1, P3 e P4 consideram que esse
momento inclusive faz parte da recuperagdo paralela, como veremos adiante.
Apesar da valorizagdo desse momento que P1 e P4 expressaram em seus
discursos, na devolucdo das provas ndo se observou a importancia dada a esses
momentos. Um deles (P1), em todas as ocasides de entrega das provas resolveu as
questdes no quadro, mas poucas vezes apontou erros cometidos e quando o fez,
nao apresentou consideracdes sobre as diferengas entre as respostas consideradas
corretas e as consideradas erradas, ou seja, pouco trabalhou com os resultados
obtidos na avaliacdo. Outro (P4) algumas vezes devolveu as provas sem resolver as
questdes no quadro ou comentar erros, limitando-se a fornecer as respostas corretas
sem apresentar os procedimentos de resolucéo.

Além das provas, foram utilizadas outras atividades para subsidiar o processo
de avaliagdo. Todos os professores utilizam exercicios cuja realizagéo € levada em
conta. Esses exercicios sdo realizados pelos alunos ora em sala de aula, ora em
casa. Em alguns dos casos observados, a realizagdo da tarefa é levada em conta
pelo professor que registra se os alunos fizeram ou ndo essas tarefas para compor
notas de participagdo, ou outra forma de “valer nota”, que varia em fungdo da
situacdao. O que nos parece importante, tendo em vista mudancas na forma de
avaliar, € que nessas atividades, quando realizadas em sala de aula, os professores
atendem os alunos procurando orienta-los, o que configura um momento importante
da avaliagdo e pode ser entendido como uma tentativa de regulagdo interativa
(secao 1.3.2). Ao contrario do que acontece nas provas, nesses exercicios, quando

o aluno ndo compreende a tarefa, ou ndo consegue realiza-la ou ainda tem duvidas
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sobre como proceder, ele tem alguns suportes para enfrentar a dificuldade
encontrada, seja com o professor, colega, ou material didatico.

Ha ainda os trabalhos que os professores propéem aos alunos. Dentre
aqueles que presenciamos durante as observacdes a maioria se referia a temas
especificos do conteudo de Fisica, como queda livre (P2), Leis de Newton, maquinas
térmicas (P1) e estados fisicos da matéria (P4)'°. Os alunos devem pesquisar o
tema em livros didaticos ou outra fonte de consulta e produzir um texto com um
resumo das idéias. As orientacdes para o trabalho variam ligeiramente. P1 propds
alguns itens que obrigatoriamente deviam constar nos trabalhos, como enunciado
das leis, possiveis aplicagdes no cotidiano, alguns conceitos e alguns exercicios
resolvidos escolhidos pelos proprios alunos. Ja P4 propds uma questao para orientar
o trabalho solicitado: “quais as caracteristicas micro e macroscoépicas que diferem os
estados sélido, liquido e gasoso?”.!" Finalmente, P2 solicitou que os alunos fizessem
um resumo sobre o tema queda livre.

Um trabalho solicitado aos alunos por P2, se destacou por apresentar
caracteristicas bastante distintas dos demais ja citados. Foi proposto aos alunos do
terceiro ano, que estavam estudando circuitos elétricos resistivos, que procurassem
responder a questao: “como tomar um banho de chuveiro elétrico saudavel para o
corpo e para o0 bolso?”. A turma se dividiu em grupos que se encarregaram de
procurar responder questdes que o professor elencou relacionadas a primeira, e
foram orientados a buscar respostas recorrendo a livros didaticos de outras
disciplinas, outros professores e profissionais que pudessem auxiliar na resposta.
Cada grupo entregou as respostas obtidas ao professor e a partir delas produziram
um painel para ser apresentado na feira de ciéncias da escola.'?

Cada um desses procedimentos produz dados que sdo usados para a
composicao da nota do aluno. Esses dados sao registrados pelos professores em
seus diarios como notas, mas também sao feitos registros que simbolizam conceitos

como bom, muito bom, dentre outros, (P2) e alguns registros simplesmente se

% A professora P3 afirmou que s usa as listas de exercicios, dispensando esses trabalhos de
pesquisa.

' P4 também utilizou com os alunos do terceiro ano as notas que obtiveram em relatérios de
atividades realizadas no laboratério. Mas essas atividades foram planejadas e realizadas por
licenciandos da UFSC em estagio curricular e ndo foram avaliadas pelo professor, que somente as
incluiu como mais uma nota na composicao da média trimestral.

"2 A inspiragdo para esse trabalho adveio possivelmente do artigo As llhas de Racionalidade e o
Saber Significativo: o ensino de ciéncias através de projetos (PIETROCOLA et al. 2000) mas os
procedimentos adotados por P2 se distanciaram daqueles propostos no artigo.
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referem a realizacao ou nao das tarefas. A composicéo das notas que as instituicdes
exigem periodicamente € feita de modos diversos e flexiveis podendo um trabalho
ser usado para compor uma nota de participagdo ou mesmo substituir, como
recuperacao, a nota da prova. Isso pode servir para que o professor “ajuste” os
resultados de modo que eleve a média da turma, evitando comprometer a aprovacao
de muitos alunos, como se sugere o didlogo registrado durante as observacoes, em

que o aluno quer saber como a nota sera composta:
Aluno: “o trabalho soma com a prova e divide por 2?”

P1: “vocés foram tdo mal que vai fazer como na recuperacao de bimestre:
vale a maior”

Ainda mais flexivel € a composicdo das notas com P2, o que guarda relacao
com o fato de que essa escola (E2) assume no PPP o abandono do uso do calculo
de média para atribuir a nota parcial e final do aluno. Mas essa flexibilidade leva ao

estabelecimento de notas sem que se explicitem os critérios que as geraram.

Ai eu vejo as notas, mas essas notas que eu dei, eu dei assim, é... B
mais, B menos, MB, é... B mais, ele esta bom mas eu sei que ele pode
render mais. R menos, poxa, ele apresentou o negoécio de qualquer
jeito, [...] ele nao tentou crescer. E depois eu vou catando essas coisas e
coloco do lado da minha avaliacao tradicional. [...] Aquela da nota, da nota
mesmo. Acertos e erros contados. [...] Aqui, por exemplo, eu botei aqui:
“ela é muito fraca, nao sabe fazer conta”. Isso aqui eu vou observando
ao longo. [...] Ai depois eu fico assim: “poxa, mas ela [alung] [...] estd com
5”, por exemplo, [...] mas ela esta com 5, por qué? Porque eu ajudei muito
[...]. Eu tenho que ter muito isso em mente, eu acho que ai é que a gente se
perde um pouco. E pouco tempo para vocé ficar se lembrando do aluno. Por
isso que eu escrevo. Eu junto a nota com o que ele se propos a fazer na
escola. (P2)

Com liberdade para gerar a nota sem formalizar um procedimento de calculo,
o professor inclui na avaliacdo consideracdes que, junto com as notas obtidas em
provas com critérios mais bem definidos, utiliza para estabelecer a nota que sera
registrada. Essas consideracdes poderiam ser uteis a avaliagcao formativa, uma vez
que procedem de uma analise de dificuldades encontradas pelos alunos e das suas
atitudes, mas acabam por assumir um papel somativo, incidindo sobre os registros
de aproveitamento, sem que sejam usadas no planejamento de intervencdes para
enfrentar essas dificuldades.

O posicionamento dos professores diante dos procedimentos de avaliagéo
que adotam remete a varias questdes levantadas nas entrevistas. Apontamos
inicialmente as demandas do sistema de ensino e da instituicdo que estabelecem
algumas condicdes de realizacdo. Para os professores o tempo é escasso, limitando

as possibilidades de se realizar uma avaliacdo mais adequada. A falta de tempo é
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apontada tanto no que se refere as horas de aula, quanto ao tempo que o professor

dedica fora da sala de aula com a avaliacao, justificando dificuldades na realizagao

da recuperacao paralela (P3) e de atividades de avaliacao diferenciadas (P1), e na

elaboracdo de questdes pelo préprio professor (P4), além de influenciar na escolha

de questdes mais faceis de corrigir, como as de multipla escolha (P3).

A recuperacao paralela € um dos procedimentos que as escolas pretendem

assumir e que origina questdes que merecem destaque. E interessante notar que P4

e P1, nas entrevistas, fazem distincdo entre a recuperacdo de conteudos e a

recuperacao de notas, enquanto P2 e P3 expressam dificuldades em compreendé-la

e empreendé-la.

Eu entendo que a recuperacao paralela ela se da, nao somente por uma
nota substitutiva. [...] A gente entende [...] gue o que se faz é recuperar o
conteudo mesmo, nao a nota em si apenas. [...] as vezes a gente faz
[recuperar s6 a nota] [...] mas eu entendo que é preferivel, ao longo do
periodo de avaliacao, tu corrigires provas, por exemplo, em sala de
aula. Vai ver: “tu erraste aqui”. Acho que isso ai € muito mais importante.
Isso ai eu ja vejo como uma recuperacao paralela. [...] Entdo [...] eu vejo
como a recuperacgdo de contetdo. Em algum momento eu fago recuperacao
realmente de nota, se for o caso. (P4)

A questdo da recuperacao paralela eu divido assim, porque eu acho que
tem recuperacao de conteudos e recuperacao de notas, nao é? Como é
que eu faco a recuperagédo de conteldos? Eu faco avaliacoes e sempre
quando eu entrego as avaliacOes, procuro corrigir, tirar davidas [...].
Muitas vezes esses aspectos acabam voltando cumulativamente em outras
avaliacoes [...] Coisas que nao ficaram legal tém que dar um reforco e
tal. E acaba voltando e eu peco para eles estudarem novamente para
ser cobrado em uma outra avaliacao. [...] (P1)

Entdo eu acho que existe uma contradigdo da lei com a avaliagdo. Por qué?
Se vocé esta fazendo uma avaliagio num todo como que a
recuperacao tem que ser paralela? Porque vocé sé vai poder avaliar se
vocé esgotar todos os recursos para dizer se esse aluno esta aprovado
ou nao. [...] Eu ndo vejo que é paralela, eu vejo ela continuada. [...] Em vez
de a gente trabalhar em bimestre, a gente trabalha por semestre. Entao ele
tem até o final do semestre para a gente langar uma nota para ele. Entao,
essa parte de recuperacao paralela acontece normalmente no nosso
dia-a-dia. (P2)

Eu vou ser sincera contigo [...], eu até hoje estou me perguntando como
€ que ocorre essa recuperacao paralela. Porque na verdade eu devia ter
condigcbes, deveriam ser dadas condi¢cdes para que eu atendesse esses
alunos que precisam de recuperagao paralela, num momento extra. [...]
Porque eu fico pensando: como € que eu fazer uma recuperacao paralela
se eu tenho, por exemplo: 70% dos meus alunos que conseguiram atingir o
conhecimento necessario. [...] na verdade eu faco a avaliacao, depois da
avaliacao eu volto, eu faco discussao das questoes que estao ai, e até
na prova seguinte, na avaliacao seguinte, no trabalho seguinte eu
coloco umas questoes daquelas. Mas tem casos que o aluno volta a
cometer as mesmas falhas, entende? Quer dizer: nao ficou assimilado
aquilo, nao ficou entendido, nao ficou compreendido. [...] Quer dizer, ndo
houve a recuperacéo paralela. (P3)
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A presenca da recuperacao paralela coloca esses professores frente a frente
com o dilema da avaliagdo, apontado por Perrenoud (2000) e tratado anteriormente:
a criacao de hierarquias de exceléncia e a regulacdo das aprendizagens. A
atribuicdo das notas que medem desempenhos atende a primeira necessidade, a
avaliacao formativa que investiga a aprendizagem buscando promové-la atende a
segunda. A recuperacdo paralela, procedimento de um processo continuo de
avaliacao que visa a regulacéao das aprendizagens se confronta com a atribuicdo das
notas, procedimento que visa a classificacdo dos alunos. Os professores P1 e P4
respondem a esse confronto distinguindo a recuperagédo de notas e conteudos, mas
reconhecem que as duas coisas tém que ser feitas, mesmo que ndo haja uma
relacdo precisa entre uma e outra. A recuperacao paralela, como recuperacédo de
nota, se apresenta como mais um trabalho a ser realizado pelo aluno que visa
aumentar sua nota do bimestre ou trimestre, substituindo um registro de mau
resultado por outro melhor. Na perspectiva de recuperar os conteudos, ela se
apresenta como uma forma de regulacdo retroativa (secdo 1.3.2), ou seja,
constatado o mau resultado, gera alguma intervencao do professor que visa que 0s
alunos atinjam os objetivos visados.

A dicotomia entre essas perspectivas se encontra principalmente nas escolas
em que a composicao da nota final € feita por médias bimestrais ou trimestrais. Os
professores percebem a possibilidade de que o aluno supere as dificuldades
apresentadas, a partir das intervengcdes que realizam, mas tem que se adequar a
necessidade de dar uma nota definitiva para compor a média final. Recuperar a nota
antes de conseguir recuperar o conteudo pode ser uma forma que o professor
encontra de postergar um juizo que determinara as chances de aprovacgao do aluno,
ciente de que em avaliagdes subsequientes 0 mesmo conteudo pode estar em jogo.

Os critérios para a aprovacao presentes na legislagdo também encerram
dificuldades na opinido dos professores. Para P1, determinar se o aluno atingiu o
percentual exigido é uma tarefa complexa, e P2 assume ndo saber se os alunos
atingem esse percentual.

Como ja foi apontado, a escola E2, tendo optado pelo abandono do célculo de
médias e fazendo apenas um registro de notas por semestre, abre espacgo para que
se viabilize a recuperagao paralela de forma mais coerente. O questionamento que

P2 apresentou sobre a pertinéncia da recuperacdo paralela em uma avaliacao
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continua é relativizado quando assume que deve esgotar 0s recursos para promover
a aprendizagem antes da decisdo de aprovar ou reprovar. Ou seja, a classificacao
sO é definitiva no final do ano, e até la se mobilizam os recursos para que o aluno
aprenda. Aqui surge uma dificuldade que por enquanto apenas apontamos que é:
como chegar a esse resultado final classificatério sem recorrer a médias? Ou ainda,
como o resultado final dependera das informacgdes parciais que se depreendem dos
procedimentos de avaliacao?

Outra questéao a influenciar a forma como se pratica a avaliacao diz respeito a
aprendizagem. P1 e P4 apontaram o grau de dificuldade envolvido e a predisposicao
dos alunos frente a certos procedimentos, como o uso de calculadora ou consulta
nas provas. Na opinido de P1, as contas normalmente sdo simples e facilmente
realizadas sem o uso de calculadora e considera importante que os alunos saibam
fazé-las, e quando o conteudo torna inevitaveis as contas mais trabalhosas ele
permite o uso. Ja P4 acredita que sem o uso da calculadora o nivel de dificuldade
aumenta, levando o aluno a desenvolver maneiras alternativas para realizar os
calculos, favorecendo a aprendizagem. Em relacdo ao uso de consulta, P4 e P1
consideram que a utilizacdo de provas com consulta esta relacionada a dificuldade,
as atitudes e disposi¢coes dos alunos frente a prova, apontando que as provas com
consulta podem, por um lado, ser mais faceis e fazer com que os alunos estudem
menos (P1); de outro, podem anima-los com a chance de uma boa nota e concentra-

los na atividade de avaliag&o, favorecendo a aprendizagem (P4).

Nao [costuma usar prova com consulta)]. [...] ndo vejo a necessidade de
consultar o material. Porque eu acho que se voceé ja deixa claro que eles
vao poder consultar o material, acho que eles nao dao uma dedicacao
maior a rever aqueles conteudos e, quando vocé deixa em forma de
consulta, acho que eles nao se véem obrigados a rever e tal. [...] Entao eu
vejo isso, acho que [...] dificultando um pouco... Nao dificultando, mas
estimulando eles a estudar e revisar, e fazer novamente os exercicios, a
verem 0s textos, ele vao acabar acho que tendo uma apreenséo maior. (P1)

Eu faco com consulta, sinceramente falando, também para ajuda-los,
nao sei se realmente isso acaba tendo uma conseqiiéncia negativa ou nao
em termos de aprendizagem. Talvez tenha um fator positivo que eles se
véem animados e confiantes de que vao conseguir uma nota legal, por
ser [com] consulta [...] Por essa motivagao, se concentrando mais no que
estao fazendo, e ai acho que aprendem mais [..] Faco pouco
justamente para que eu valorize mais aquela prova tradicional que vai
ser o nivel maior de exigéncia [...] através dessa exigéncia eles vao ter
que correr mais atras também, sentir que pode ser dificil, perceber que pode
ter uma questao um pouco mais dificil do que realmente eu estou fazendo
em sala de aula. E com isso forgo eles a correr atras. (P4)
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Ainda no sentido de promover situacdes favoraveis a aprendizagem, P2 e P3
apontaram o uso de atividades em duplas ou grupos maiores considerando que o
trabalho coletivo proporciona a formacao de atitudes desejaveis e contribuem com a

aprendizagem através do surgimento de conflitos sécio-cognitivos.

E eu faco a avaliagdo de vez em quando em dupla, até para eles
socializarem conhecimento, aprenderem a conviver, a partilhar, a
trocar idéias, a trocar conhecimento. (P3)

Eu acho que eles ficam mais a vontade de trocar idéia com o colega. [...] Eu
monto as duplas. Nao sao eles que montam. Por qué? Por que eu gosto de
ver um aluno que tem mais dificuldade com um que tem... Que nao tem
tanta. [...] o outro fala assim: “N&o fulana, ndo pode ser assim. Olha, por
isso, por isso, por isso...”, ele: “ah, ta, ndo sei o qué”, entendeu? Entdo eu
acho que eles tém mais liberdade entre eles [...] E quando calha de eu
juntar dois que séo bons [...] eles batem de frente também. Quando eles

tém uma idéia, “professora, olha, ele esta dizendo isso”, “ela também, ndo
foi assim”. Entéo eles... Eu promovo uma discussao. (P2)

A utilizacao dos trabalhos de pesquisa também é vista como problematica no
que diz respeito a aprendizagem, mas atende necessidades de gerar as notas que a
instituicdo e o sistema exigem. O professor P1, tanto em conversas durante o
periodo das observagbes quanto na entrevista, expressou seu descontentamento

com seu uso.

eles [os alunos] sempre perguntam: “Ah mas nao vai ter nenhum
trabalhinho?”. “P0, eu ndo gosto de trabalho. N&o dou trabalhinho porque tu
copias daqui e tal, muitas vezes nao te ajuda’. A gente sabe que na
pratica... P6, se o aluno pelo menos ler aquilo, ja € uma ajuda, nao é? Se
ele escreve, po, ja esta... Ja tem uma maneira de aprender alguma coisa.
Mas muitas vezes néo € o caso. (P1)

Mesmo tendo isso em vista, P1 viu-se diante da necessidade de utilizar esses
trabalhos devido a falta de tempo para que realizar mais provas e a obrigacéo de ter
que dar oportunidade de recuperagao das notas dos alunos.

O que depreendemos dessa anadlise é a consideracao de que a forma como o
professor realiza a avaliagdo atende a necessidades criadas pelas normas adotadas
na instituicdo e por questdes didaticas. As normas expressam as tentativas de
adequacédo da avaliacao que se realiza na escola as mudangas que se apresentam
no discurso oficial, como é o caso da presenca da recuperacao paralela em todas as
instituicdes. A critica que as escolas apresentam em seus PPP as praticas
avaliativas (secdo 2.2), que privilegiam a atribuicdo de notas aos alunos em
detrimento do processo de ensino-aprendizagem, corre o risco de esvaziar-se diante
da forma como o professor realiza a avaliacdo, justamente em funcdo dos

procedimentos adotados pela instituicdo para a atribuicdo de notas. E o caso do
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registro definitivo das notas parciais que irdo compor a nota final e que dificultam a
utilizacdo da recuperacao paralela como instrumento de uma avaliagdo continua e
cumulativa, uma vez que o baixo rendimento apontado pela avaliagdo bimestral ou
trimestral tem que ser recuperado no préprio bimestre ou trimestre. Parece-nos
relevante que a escola E2 tenha adotado um processo que prescinde do calculo de
médias para a composi¢cao da nota final, conforme apontamos, pois isso amplia as
possibilidades de insercdo da avaliacao formativa. Mas vimos nesse caso que a
l6gica da classificacdo ainda prevalece quando observacdes formativas se destinam
quase exclusivamente a gerar resultados para a avaliagdo somativa.

Vasconcelos (2003) propée um espectro que permite situar o posicionamento
do professor frente a necessidade de classificacdo dos alunos, que varia desde a
adaptacao até a ruptura com essa exigéncia classificatéria. Quando a avaliacao se
reduz a simples medida, estd completamente adaptada ao sistema classificatério. As
oportunidades de todos sao “iguais”, ou seja, recebem as mesmas instrucbes e
tarefas. O resultado obtido pelo aluno na tarefa é a medida de seu desempenho. A
transicdo tem inicio quando o professor preocupa-se que esse resultado expresse
com “justica” o desempenho do aluno, relativizando aquilo que foi medido nos testes.
A transicdo se aprofunda na medida em que o professor preocupa-se em preparar
os alunos para que obtenham bons resultados nas avaliagdes, anulam resultados
superados e interagem até promover a aprendizagem. No limite, a ruptura acontece
quando tendo garantido a aprendizagem, as notas perdem o significado
classificatério, tornando-se mero atendimento de exigéncias burocraticas ou

deixando mesmo de existir.

Nota Anular Resultados  "Distribuir"
Justa Superados Nota
l | | | | | |
I | I I I I |
Simples Trabalhar Interagir até Nao ter
Medida Preparando Qualificacao Classificacao

para a Avaliacao

Adaptacao » Transicao ®» Ruptura

Adaptado de Vasconcelos (2003, p.119)
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Os professores, com seus procedimentos de avaliacdo, parecem situar-se no
centro desse espectro e tém respaldo para tal tanto dos documentos oficiais quanto
das instituicoes em que atuam. Como apontamos anteriormente, eles adotam
estratégias de preparacéo dos alunos para a avaliagdo e anulam alguns resultados
superados. P2 também expressou na entrevista que é necessario interagir até que o
aluno aprenda.

Nossa conclusdo dessa secao encerra uma questao: como o professor pode
proceder a uma avaliacao continua e cumulativa? Ou seja, de que forma é possivel
que a avaliagcao, na perspectiva da continuidade, se estenda ao longo do processo
de ensino-aprendizagem, subsidiando-o, e forneca ao final do periodo letivo, de
maneira cumulativa, as informacdes sobre 0 aproveitamento do aluno necessarias a
decisdo sobre a sua progressdao? Mesmo quando a escola solte as “amarras” do
calculo de médias, fica sob responsabilidade do professor se debrucar sobre essa
questdo. Nesse caso, vislumbramos uma possibilidade de proceder a avaliacao de
modo a responder essa questao. No lugar da tradicional registro de nota em funcao
de erros e acertos nas tarefas, seriam registradas os conteudos de que o aluno se
apropriou (a partir da adequacao das respostas) e aqueles que ele ainda precisa se
apropriar (a partir da inadequagéo delas). Ao longo do ano, o registro dos conteludos
nao apropriados pelos alunos permitiria adequar as regulacdées no sentido de que a
apropriacdo ocorra, contemplando a continuidade. Dada uma periodicidade para
apresentacao de resultados parciais (bimestral ou trimestral), o percentual de
conteudos apropriados dentre os trabalhados possibilitaria gerar uma nota que
sintetiza o aproveitamento do aluno até entdo, contemplando a cumulatividade e
possibilitando que, ao final do periodo letivo, a decisédo sobre a progresséo se baseie
naquilo que a legislagéo (resolugdo n® 23/2000 do Conselho Estadual de Educagéo)
estabelece. Essa tarefa certamente exigiria do professor dedicar mais tempo a
avaliacdo do que a forma tradicional, mas certamente favoreceria as mudangas que
estamos defendendo.

Além disso, a forma de avaliar mostra-se relacionada ao conteudo da
avaliagdo em muitos aspectos. Isso é evidente ndao sé em relacao ao ato de avaliar,
podendo se estender a outras acdes, ja que o como fazer é condicionado pelo que
fazer, na medida em que esse é a razdo de ser daquele, e o condiciona, ja que €

limitado concretamente pela realidade. Consideramos, portanto, que a questdo da
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adequacdo entre forma e conteddo que se situa no confronto dialético da

necessidade (que fazer) e da possibilidade (como fazer).

2.3.2 O conteudo da avaliacao

Na secao anterior procuramos caracterizar a forma como a avaliagéao é feita
pelos professores de Fisica que colaboraram nessa pesquisa e compreendé-la tendo
em vista sua inser¢do no processo da mudancga, identificando as possibilidades e
limitagdes que apresentam. Além de condicionada pela instituigdo em que se realiza,
a forma da avaliacdo também atende a necessidades didaticas e pedagdgicas que
os professores identificam. Mas como apontamos no inicio daquela secao, a analise
da forma de avaliar, por si s6, ndo permite uma compreensdo mais ampla do
processo de mudanca. Argumentamos que as escolhas de procedimentos de
avaliacao se articulam com aquilo que se pretende avaliar. Portanto, o conteudo da
avaliacao precisa ser analisado para ampliar a compreensdao do problema que
tratamos.

Os professores consideram que devem avaliar o aluno na sua integridade
(P1), como um todo (P3 e P2), ou ainda, fazer uma avaliacdo global (P4). Ao
recorrer a essas concepgoes, eles se referem a ndo considerar s6 as notas obtidas
em provas e testes. Os dados obtidos corroboram as consideragdes de Vasconcellos
(2003) que apontam que a avaliagao se debrucga sobre dois aspectos, o0 sécio-afetivo

ou atitudinal e o cognitivo.

2.3.1.1 O que se avalia do ponto de vista socio-afetivo

Todos os professores consideram de algum modo as atitudes dos alunos e
adotam uma nota de participacédo que, como vimos ao estudar a forma da avaliacao,
€ normalmente atribuida em funcéo da realizacao ou nao de tarefas solicitadas. Essa
nota pode envolver consideracbes mais subjetivas a partir da observacao da
participacdo dos alunos em classe e da consideracdo das condicées em que vive,
como o fato de terem que trabalhar e ndo disporem de condi¢gdes econbémicas

favoraveis.

Eu quando eu dou uma nota sete para o meu aluno, esse sete que esta ai,
ele nao somente de conteudo. Ele é um sete de responsabilidade,
juntamente com conteudo, de... De trabalhar, de esforco, de
participacao, de busca... Entdo, ndo necessariamente esse 70% seja de
conteldo [...] o aluno [...] é avaliado como um todo. No processo, como
um todo. (P3)
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Agora, em cima dessa documentacgao [registro das avaliagdes realizadas] ai
vem uma coisa maior. Que é o aluno, se ele vem a aula, ele é esforcado,
ele tem dificuldade nessa e nessa area, mas ele se esforca, isso é o
maximo que ele chega aqui. (P2)

Claro que eu nao preciso dar a nota seca, como eu te falei, tem como dar
uma nota proporcional a participacao, ao grau de pertinéncia dele. Eu
vejo que isso de certa forma até na parte que fala aqui em avaliacao [nos
documentos], a gente tem essa liberdade, para o cara trabalhar isso
também. [...] No Estado, eu acho que eu sou bem mais 'light' em relagao a
avaliagcao que em outros colégios que eu sei que o aluno esta s6 estudando,
a maioria dos meus alunos do Estado, eles trabalham também. Claro,
tém menos tempo para se dedicar. Mas no Estado a gente sabe mais os
problemas dos alunos, ndo é? As coisas chegam para gente. “P6, esse tal,
mora com a tia numa casa de quatro... sei 14, 8 metros quadrados”. Nao tem
nem lugar para o cara estudar na casa dele, sabe? [...] Eu acho que eu
levo isso em consideragdo mais no final do ano, assim sabe? (P1)

Os professores parecem pretender com isso, por um lado, estimular atitudes
que consideram favoraveis a aprendizagem dos alunos, por outro, evitar que o baixo
rendimento de alunos, que vivem situagdes desfavoraveis, comprometa demais a
nota que sera usada para decidir sua progressao. Essa nota de participacado é
sempre para aumentar a nota definitiva do aluno. E relevante considerar a fala de

um dos professores.

Eu tenho nocdo de que quando tu entregas uma avaliagao, os alunos que
foram mal, ndo sdo eles que estdo se reprovando, tu também estas se
reprovando. (P1)

Parece haver um entendimento dos professores que, apesar de seus esforcos
de ensino, o fracasso da aprendizagem pode ocorrer, e, se observam que o
estudante também procurou fazer a sua parte, evitam penaliza-lo com notas muito
baixas, dando notas altas de participacado. Mas consideramos que isso também evita
uma maior exposicdo nos registros escolares do mau resultado do processo de
ensino-aprendizagem, o que de certa forma pode interessar ao professor, a
instituicdo e ao sistema.

Encontramos assim um dos problemas apontado por Vasconcellos (2003),
que consideramos na secao 1.3.4, relacionado ao uso da avaliagdo socio-afetiva na
composicao da nota do aproveitamento do aluno. A avaliacdo da participacdao dos
alunos possibilita ao professor perceber que certas notas dos alunos estao aquém
daquelas que eles poderiam obter, ou seja, a nota baixa seria um acidente de
percurso. Tendo que langar uma nota que ird irremediavelmente influenciar sua
média, pode assim adequa-la as suas percepcoes sobre o desenvolvimento do

aluno que nao se evidenciaram nas provas ou trabalhos. Pode ocorrer, no entanto,
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que essa pratica se reverta em paternalismo e alguns professores alertaram para

esse risco.

[...] de alguma forma também, eu acho que ao longo do tempo, a gente foi
sendo paternalista em certas coisas, sem exigir deles a responsabilidade
com as coisas deles. (P3)

Também acho que ndo é passar a mao na cabecga, que acho que de uma
certa maneira o cara tem que se ajudar também, nao é? (P1)

Com efeito, alguns riscos estdo envolvidos dependendo de como professores
e alunos entendem essa parte da avaliacdo. Fundamentalmente, o problema reside
em que os alunos invistam em adequar seu comportamento para compensar uma
falta de empenho em superar as dificuldades cognitivas que se apresentam.
Preocupa-nos ainda mais a possibilidade de que, tendo recebido o reconhecimento
do professor por um empenho sincero da sua parte e estando consciente dos maus
resultados obtidos, o aluno introjete um sentimento de incapacidade cognitiva e
passe a nao cobrar mais de si e do professor o investimento na superacdo das
dificuldades, limitando-se a tentar cumprir as tarefas e aceitando o fracasso como
natural e pessoal.

Na avaliagdo socio-afetiva s&o, portanto, considerados dados relativos a
participacao dos alunos, como a freqiéncia, a entrega pontual de tarefas solicitadas
— mais objetivos — assim como 0 sao o interesse, a dedicacdo, a responsabilidade —
mais subjetivos. O que se quer avaliar em ultima instancia é se o aluno cumpre sua
parte, seguindo as orientacdes do professor. Também s&o levadas em conta
informacgdes sobre as condicdes de vida dos alunos, o que nos deu a entender que
também se avalia se a nota é justa, evitando penalizar os alunos que vivem em
condicoes desfavoraveis que os professores acreditam ser a causa do baixo
aproveitamento. E inevitdvel questionarmos novamente sobre a finalidade da
avaliacao: para que avaliar aspectos sécio-afetivos? Para relativizar o baixo nivel de
aproveitamento ou para buscar supera-los a partir de uma melhor compreenséo de

suas causas? Mas trataremos da intencionalidade em outra se¢éo.

2.3.1.2 O que se avalia do ponto de vista cognitivo

Além da relevancia que os professores atribuem aos aspectos sécio-afetivos
na avaliacdo que realizam, os aspectos cognitivos sdo indiscutivelmente
importantes. Eles s&o, por exceléncia, o objetivo do processo de ensino-

aprendizagem. Remetem ao saber a ensinar que resulta da Transposicao Didatica
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(secao 1.3.3) e legitima a prépria disciplinaridade do processo: ensino e
aprendizagem em Fisica. Portanto, coloca-se aqui a questao ‘o que se avalia?’ do
ponto de vista singular do ensino de Fisica.

Ja apresentamos na secao 1.2 a concepc¢ao de ensino de Fisica que orienta
nossas consideracées. Resumidamente, entendemos que o ensino de Fisica deve
promover a ampliacdo da consciéncia que o educando tem da realidade através da
apropriacdo do conhecimento fisico, no sentido de ser capaz de dispor desse
conhecimento para construir sua compreensao dessa realidade e atuar na sua
transformacédo. Essa nossa compreensao guarda proximidade com o que se propde
nos documentos oficiais (secao 1.4.2).

Considerar o conteudo da avaliacdo no ensino de Fisica implica levar em
conta o saber ensinado, aquele que se manifesta fundamentalmente na pratica
pedagdgica do professor, nos conteludos que aborda e no trato que dedica ao saber.
A avaliacdo se insere nessa pratica pedagdgica entre o saber ensinado € o que
poderiamos chamar de saber aprendido. A partir das observagdes que realizamos,
buscamos inferir os principais aspectos do saber ensinado para que pudéssemos
melhor compreender o que se avalia no ensino de Fisica. Nessas observagdes
obtivemos as questées que foram utilizadas pelos professores nas atividades,
fossem ou ndo destinadas explicitamente a subsidiar o processo de avaliacdo. A
importancia de considerar essas questdes reside no fato de que com elas se
pretende mobilizar o conhecimento fisico aprendido pelo aluno. Da sua analise
podemos, portanto, depreender o que se pretende ensinar e 0 que se deve
aprender.

Mais uma vez, tdo importante quanto o que se obtém dessa analise, é a
compreensao que tem o professor a respeito do ensino de Fisica e da sua avaliacao.
Tendo isso em vista, em nossas entrevistas, procuramos saber como o professor
considera a proposta de mudancas, no ensino de Fisica e na avaliacao, presente
nos documentos oficiais e as relagdes dessa proposta com a sua pratica.
Analisamos, entdo, as consideragdes sobre 0 conteudo da avaliacdo presentes nos
esclarecimentos que eles deram a respeito da sua pratica avaliativa. Como ja foi
exposto, os professores receberam previamente trechos selecionados dos
documentos que foram considerados nesse estudo para que lessem antes da

entrevista. Além disso, junto com os documentos foram apresentadas questdes
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selecionadas do livro didatico Leituras de Fisica, elaborado pelo GREF. A escolha
desse livro didatico se deu em funcado de considerarmos que ele incorpora muitos
aspectos da proposta de mudancgas no ensino de Fisica, tendo sido produzido sobre
a coordenacao de Luiz Carlos de Menezes, que também coordenou o grupo que
elaborou os PCNEM e foi consultor na elaboracdo da PCSC. As questdes foram
escolhidas por se adequarem a mudancga no conteudo da avaliacao que discutimos
na secao 1.3.4 e que, concordando com Hoffmann (2005), deve voltar-se para a
coeréncia, precisdo e riqgueza de argumentos, conceitos, calculos presentes nas
respostas dos estudantes. Nas entrevistas, os professores foram questionados a
respeito das possibilidades e limitagcdes que percebiam nessas questdes, no sentido
de usa-las no processo de avaliagéo.

O conteudo de ensino de Fisica e o decorrente conteudo da avaliagdo situam-
se entre dois pbélos no processo de mudanca. De um lado se encontra o conteudo
tradicional, a Fisica com seus conceitos, teorias, modelos, problemas e solu¢des. De
outro, temos como ponto de partida e chegada a realidade vivida com os problemas
gue nos desafiam e a Fisica como um caminho que possibilita uma nova
compreensao, mais rica, coerente e precisa, dessa realidade. O processo de
mudancga se orienta no sentido do segundo sem negar a importancia do primeiro,
quer dizer, o conteudo tradicional é indispensavel, mas ndao € um fim em si mesmo,
configurando-se como meio através do qual os objetivos de ensino e aprendizagem
podem se efetivar. Na avaliagdo entdo interessa considerar ndo somente a
expressdao do conteudo pelo aluno, mas a mobilizagdo desse conteudo na
interpretacao e solucdo das questdes propostas. Ser capaz de responder que o calor
€ a energia que se transfere de um corpo mais quente para um mais frio ainda nao é
indicio de que esse conceito seja relevante na compreensdo que o aluno expressa
sobre fendmenos térmicos.

Todos os professores consideraram positivas as mudangas propostas para o
ensino de Fisica que se apresentam nos documentos. A contextualizagdo, termo
bastante presente nos documentos, foi o foco de suas consideracdes a respeito da
proposta e alguns professores (P2, P3 e P4) apontaram dificuldades com a
contextualiza¢do na pratica pedagdgica.

A proposta de contextualizagdo é super-positiva porque a gente nota a
reacao do aluno quando a gente comenta ou cita uma aplicacao que
esta muito préoxima a ele. [..] Mas o problema é que eu vejo,
particularmente, que nem sempre a gente consegue contextualizar. E
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tem coisas que [...] realmente tem que sistematizar, [...] Matematizar
mesmo algum topico que a gente queira levar para um objetivo mais
direto, ndo é? [...] Porque a gente nao pode ficar divagando demais
também na contextualizacao, eu acho que ai acaba perdendo o rumo da
coisa. [...] quando eu vou contextualizar, € uma coisa espontanea, eu
estou explanando o conteldo, e eu associo com alguma coisa que possa
contextualizar, pergunto para eles: “vocés conhecem isso?” e tal... E ai vai,
mas ficar divagando demais eu acho que atrapalha até um pouco. (P4)

Olha, o aspecto positivo que eu vejo [nas propostas] é voltar a Fisica mais
para a realidade do aluno, mais para o dia-a-dia dele, situacdes mais
praticas. Menos aquela coisa de formulismo, formulismo, formulismo o
tempo todo, ndo é? [...] O aluno sabe, consegue visualizar a aplicacao
disso que ele esta aprendendo, com certeza ele vai valorizar muito
mais. [...] [0os aspectos negativos ou limitagdes sdo] Nossa formagéao, falta
de capacitacao, falta de material, porque na verdade se vocé for ver na
biblioteca — n6s temos o0 qué? — so livros didaticos. E livros didaticos nao de
boa qualidade, ta4? [...] Entdo eu acho que falta mesmo, tem tantos livros
paradidaticos interessantes, e falta. (P3)

Olha, eu confesso que eu sinto muita dificuldade nessas propostas.
Porque embora eu concorde com parte da proposta [...] eu acho que a
Fisica € muito mais do que a matematica [...] Assim, uma forma diferente de
vocé raciocinar, de vocé ver as coisas, ta? Eu acho muito dificil de vocé
nao fazer o retorno para aquelas questoes, como é que eu vou dizer,
de vestibular. [...] no final tudo mundo precisa fazer o vestibular e onde
esta isso? Claro que ja houve mudanca na apresentacao do vestibular.
Entao eu acho que no momento em que o vestibular mudar a gente vai
poder ser mais honesta aqui. (P2)

Bastante positivas essas propostas de mudanca, até porque como eu sou
um professor que ja me formei nao faz muito tempo, ja nessa nova linha
de aproveitar a vivéncia do cotidiano do aluno, o mundo vivencial, que
nem os PCNs colocam para trabalhar a Fisica, deixar a coisa mais
interessante [...]. Que o educando vé a aplicabilidade do que ele esta
aprendendo assim, no dia-a-dia dele, na casa dele, na sala de aula, nas
coisas que acontecem. [..] ensinar Fisica dessa maneira acaba
deixando um pouco mais interessante, do que tu, que nem alguns
professores mais antigos ou até alguns colegas aqui que ainda trabalham
mais de... Com a questao de... “Ah, nao, se tu souber resolver o problema
Ia, aplicar a formula, esta beleza”, nao é7 [...] Uma maneira, ao meu ver
assim muito... Nao é errada, mas muito limitada, nao é? Trabalhar s6
os aspectos matematicos e funcionais e nao dar énfase aplicabilidade
da Fisica no cotidiano. (P1)

Podemos perceber que os professores véem a contextualizagdo
principalmente como uma forma de despertar interesse no aluno pelo estudo da
Fisica. Mas as ressalvas feitas por P4 indicam que em sua opinido a
contextualizacdo pode levar a um desvio dos objetivos do ensino de Fisica. Essa
preocupacao reflete, de certa forma, um entendimento que os professores
manifestam e que atribui a contextualizacdo um papel ilustrativo das aplicacdes do
conhecimento fisico, esse sim conteudo por exceléncia do ensino de Fisica. H4 um
conflito que se apresenta entre a contextualizacdo e a sistematizagdo dos conteudos

de Fisica. Na expressao dos professores (P2 e P4), parece que a contextualizagao
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do ensino prejudica o desenvolvimento daqueles conteudos mais tradicionais da
Fisica. Sendo assim, a contextualizacdo pode ficar relegada a um plano secundario
em relacdo aos conteudos tradicionais. Na fala de P2, o vestibular, apesar das
mudancas pelas quais esta passando, se apresenta como uma pressao externa que
atua no sentido de manter o ensino voltado para os conteudos tradicionais. O
professor P3 aponta algumas dificuldades relacionadas ao preparo do professor
para implementar as propostas e falta de material didatico adequado disponivel na
escola. Por outro lado, P1 reconhece que a contextualizagdo possibilita uma
ampliagdo do conteudo tradicional trazendo a baila a aplicacdo do conhecimento
fisico as situagdes do cotidiano.

A contextualizacdao também se manifestou nas aulas que observamos. Sua
presenca se deu em alguns casos na apresentacdo dos conteudos, quando o
professor interpreta alguma situacéao do cotidiano a partir das teorias e conceitos da
Fisica. Outras vezes, surgiu nas questdes propostas nas aulas ou, mais raramente,
nas provas. Muitas questbes propostas apresentam alguma forma de
contextualizagdo e sdo selecionadas pelos professores de livros didaticos'®. Essa
presenca se diferencia em alguns aspectos, surgindo em questées cujo contexto
simplesmente ilustra um problema tipico da Fisica'®, ou procurando contextualizar
historicamente o conhecimento fisico'®, ou ainda apresentando uma situagdo que
pode ser mais bem compreendida a partir do conhecimento fisico'®. H& também,
principalmente nas provas, questdes que consideramos descontextualizadas,
aquelas que remetem a objetos e situacdes abstratas cujo sentido esta vinculado

estritamente a Fisica'’.

'3 Quase sempre o livro utilizado foi Fisica — de olho no mundo do trabalho, volume nico, de Antonio
Maximo e Beatriz Alvarenga, da editora Scipione, o outro livro do qual P1 selecionou questdes foi
Fisica — série novo Ensino Médio , edicao compacta, de Parana (Djalma Nunes da Silva).

'* A titulo de exemplo: Um estudante desejando determinar a altura de um edificio, abandonou um
objeto de seu terrago. Cronometrando o tempo de queda, ele verificou que o objeto gastou 4s para
chegar ao solo. Qual era a altura do edificio? (selecionado por P2, de Fisica — de olho no mundo do
trabalho, Alvarenga e M&ximo)

'> A titulo de exemplo: Lancado sobre uma superficie horizontal muito lisa, um bloco desloca-se sobre
ela em linha reta. Uma pessoa que observa o movimento afirma que, atuando sobre o bloco, existe
uma forca para frente, que mantém seu movimento. (a) vocé concorda com esta afirmacao? (b) a
pessoa esta raciocinando de acordo com as idéias de Aristoteles ou de Galileu? (selecionado por P1,
idem)

'® A titulo de exemplo: Consultando a tabela [de condutividade térmica], explique por que, em paises
de clima frio se usam janelas com vidracas duplas [apresenta desenho]. Este tipo de janela chega a
reduzir em até 50% as perdas de calor para o exterior. (selecionado por P1, ibdem)

" A titulo de exemplo: Uma carga é langada num campo magnético uniforme sobre uma linha de
forca do campo, com velocidade 10m/s. Podemos afirmar que: (a) atua uma forga na carga contraria
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No que se refere mais especificamente a avaliagdo, os professores também
consideram que a proposta de mudancas € positiva, mas engendra dificuldades. Nas
suas falas, os professores remetem a termos presentes nos documentos que tratam
do ensino de Fisica e da avaliacdo, como as competéncias, habilidades e aspectos
qualitativos que estao relacionados ao conteudo da avaliagao.

O que ele coloca ali de competéncia para estar avaliando [...], na
verdade seria o ideal, € claro que seria o ideal. [...] Acho que se a gente
tivesse uma outra forma de trabalho como proposto aqui [nos
documentos] eu acho que automaticamente a avaliacdo também seria
diferente. Acho que pelo trabalho que se faz a opcao que se tem ainda é
avaliacao por nota, por prova, atividades, exercicios. (P3)

O professor P3 concorda com a proposta de avaliar competéncias desde que
se adequasse o trabalho pedagoégico a esses objetivos, reconhecendo que isso
ainda nao acontece e que avaliar com “nota, prova, atividades, exercicios” nao é
adequado para avaliar competéncias. Pode-se destacar aqui que, segundo P3, a
mudan¢a da avaliagdo parece decorrer da nova proposta de ensino e que a
mudanca de seu conteudo, visando avaliar competéncias, parece implicar uma
mudanca na sua forma. Concordando com a importancia da relacdo entre a proposta
de ensino e o conteudo da avaliacdo, o professor P4 acrescenta outras questoes em
sua fala.

Eu vejo que a forma como tu vai avaliar depende muito da forma como
tu também focalizas a tua aula, ndo é? O que que tu queres focar? Tem
professores que focalizam mais s6 na questao conceitual, nao é? So
os conceitos mesmo da Fisica, nao entra na parte matematica. Eu
procuro fazer de tudo um pouco. [...] Porque os parametros eles [...]
orientam para que tu facas uma avaliagao global, ndo €7 [...] Tudo que o
aluno pode contribuir, ndo priorizar demais uma habilidade. Tem aluno
que é muito bom na matematica mas, por exemplo, ndo consegue
diferenciar um conceito do outro. [...] Entdo, [...] nas minhas provas, eu
tento tudo um pouco, cobrar de tudo um pouco, para tentar abranger
todas as habilidades, as vezes funciona. (P4)

O posicionamento de P4 faz referéncia as habilidades e aponta a
necessidade de que se procure ampliar a gama de habilidades a serem avaliadas
nos alunos, distinguindo habilidades para lidar com a parte conceitual e a parte
matematica do ensino de Fisica. Essa distincdo € comum entre os professores que
afirmam que em suas provas nao utilizam somente questdées nas quais € necessario
realizar calculos, procurando incluir questdes ditas conceituais.

Os aspectos qualitativos que os documentos procuram valorizar sao

entendidos de diversas formas pelos professores, sendo um desses entendimentos

ao campo. (b) atua uma forga na carga no sentido do campo. (c) atua uma forgca na carga
perpendicular ao campo. (d) ndo atua forca na carga. (e) NRA. (utilizada por P4 em uma prova)
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a valorizacdo de questdes que ndo envolvam célculos. Mas aparecem outros

entendimentos como com o professor P1.

Nao vejo nenhum aspecto negativo [na proposta de avaliagdo dos
documentos], muito pelo contrario, vejo aspectos positivos porque
concordo que vocé deve avaliar 0 aluno na integridade, digo, tanto
aspectos quantitativos quanto qualitativos. Vejo alguma dificuldade em
aplicar isso, ainda me acho muito pautado nas avaliac6es, na parte
escrita, nao €? Mas em todos os colégios que eu trabalho, inclusive no
Estado, eu também procuro quantizar o que o aluno fez durante o
bimestre. [...] Eu tento assim levar um pouco... Quantizar esse aspectos
qualitativos por que de qualquer forma a gente tem que acabar numa nota
que vé o grau de aproveitamento do aluno durante o bimestre ou trimestre,
dependendo do local [escola]. (P1)

Assim como nessa fala de P1, os outros professores também identificaram os
aspectos qualitativos com os sécio-afetivos. Esse entendimento do que sejam os
aspectos quantitativos a privilegiar na avaliacao diverge daquele apresentado nos
documentos aos quais os professores tiveram acesso antes das entrevistas. Em um
deles se aponta “a compreensao e o discernimento dos fatos e a percepcao de suas
relagdes; a aplicabilidade dos conhecimentos; a capacidade de analise e de sintese,
além de outras habilidades intelectivas que advierem do processo em atitudes
demonstradas” (SANTA CATARINA, 2000, art.5°, §2°) como aspectos qualitativos a
considerar. Ou seja, nos documentos, 0os aspectos qualitativos remetem a cognicao,
as habilidades a serem construidas no processo de ensino-aprendizagem, enfim aos
objetivos. Portanto, privilegia-los ante os aspectos quantitativos esta relacionado a
considerar as habilidades em jogo nas atividades propostas aos alunos em vez de
simplesmente contar acertos e erros. Ocorre que a exigéncia do sistema e da
instituicdo de atribuir notas aos alunos implica em quantificar o aproveitamento. Para
Vasconcelos (2003), o problema n&o esta em procurar quantificar esse
aproveitamento, mas sim em reduzi-lo a nota. Qualidade e quantidade séo, para o
autor, atributos da realidade, portanto devem ser considerados na avaliagdo. A
importancia dos aspectos qualitativos estd na explicitacdo daquilo que se pode
quantificar, em termos das habilidades almejadas. A quantificacdo permite entao
estabelecer diferentes niveis de dominio de alguma habilidade que os alunos
estejam desenvolvendo.

Estamos entdo diante da questdo: quais competéncias e habilidades em
Fisica estdo sendo desenvolvidas e avaliadas? As questoes e tarefas propostas

para os alunos durante o periodo em que as observacdes se realizaram € um bom
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ponto de partida para essa analise que também leva em conta dados das entrevistas
e tem em vista o processo de mudanca da avaliacdo no ensino de Fisica.

Como vimos nas consideragdes sobre os procedimentos de avaliacdo as
tarefas propostas aos alunos envolvem principalmente a resolucdo de exercicios e
problemas. Mas também sao propostos por alguns professores trabalhos que
envolvem a producao de resumos sobre algum tépico do conteudo tratado, ou ainda,
pesquisa sobre algum questionamento, como o trabalho proposto por P2, em torno
da questdo “como tomar um banho de chuveiro elétrico saudavel para o corpo e
para 0 bolso?” que visava preparar uma apresentacdo na feira de ciéncias da
escola. As atividades propostas, em funcdo das diferencas que apresentam,
condicionam o que se pode avaliar a partir delas, privilegiando algumas habilidades
e abrindo mao de outras. Assim, ao considerarmos o conteudo da avaliacao levamos
em conta as caracteristicas dessas atividades propostas para melhor
compreendermos o que pode estar sendo avaliado através delas.

A principal atividade relacionada a avaliacdo dos aspectos cognitivos sdo as
provas, que ja consideramos tendo em vista a forma como aquela se realiza. Nosso
olhar agora se volta para o conteudo, aquilo que se pode avaliar a partir dessas
atividades. As respostas dadas pelos alunos as questbes propostas sao dados sobre
0s quais o professor pode produzir informagdes sobre o aproveitamento do processo
de ensino-aprendizagem e dificuldades a serem enfrentadas.

As questdes se enquadram em duas modalidades principais que podemos
chamar de discursivas e optativas. Na primeira o aluno tem que produzir sua
resposta a partir da questdo proposta e das informagdes e conhecimento de que
disp6e. Na segunda, a aluno deve optar pela melhor resposta a questédo, ou sobre a
veracidade ou falsidade de uma afirmacédo. A diferenca entre essas modalidades
condiciona aquilo que se pode avaliar a partir delas. Esse condicionamento pode ser
compreendido justamente na medida em que se compreende a diferenca entre o
ensino tradicional de Fisica e a proposta de mudanga que estamos tratando. Do
ponto de vista do ensino tradicional, pode-se interpretar que uma questao discursiva
ou optativa trate exatamente do mesmo conteudo, e a opgdo por uma ou outra
modalidade é uma questdo de praticidade de correcdo o que aparece na fala de
alguns professores (P1 e P3). Mas na perspectiva de um ensino por competéncias e
habilidades ndo cabe essa interpretacdo. A propria competéncia de produzir um
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texto, matematico ou verbal, que comunique a resposta a questao proposta nao esta

em jogo na modalidade optativa. Isso é percebido pelos professores.

Acho questdo discursiva € o melhor tipo de questdo, em que ele pode
escrever e testar os contetudos que ele esta respondendo. [...] Porque ai eu
acho que da para o cara mostrar realmente que ele sabe [...] Ai ja envolve
outras areas do conhecimento, tem a questao de interpretacao do texto, a
questao da escrita, a questdo da... Concatenar idéias, ndo é? (P1)

Eu prefiro [questdes discursivas], porque [...] quando vocé coloca sé mdltipla
escolha, ou é certo ou é errado, na verdade vocé nao tem muito que
analisar do conhecimento do aluno. Que as vezes ele esta chutando e vocé
nem... Nao tem como saber se ele adquiriu aquele conhecimento. (P3)

Mas dificuldades com essa modalidade, que vao além da falta de praticidade
na correcao, também sao apontadas pelos professores.

A discursiva [uso] bem pouco. [...] A gente sabe que, a maioria dos alunos,
eles tém muito problema com a questdo textual, eles ndo sabem se
expressar, a maioria deles. (P4)

E no Estado a gente tem um problema enorme com questao discursiva que
é entender o que os caras escrevem. Eles tém um problema para escrever.
As vezes eles sabem. O aluno falando contigo: “professor, eu quis dizer
iss0”, mas tu olhas para a resposta dele, cara, tu ndo tens como entender,
sabes? [...] E as vezes, as questdes que eles mais deixam em branco no
Estado sao as questdes que eles tém que escrever, justificar. (P1)

Os professores percebem entdo que as questbes discursivas estendem a
gama de competéncias envolvidas e as valorizam admitindo que sdo questdes
melhores, que mostram que o aluno “realmente sabe”. Enquanto o professor P4
praticamente aboliu 0 uso dessas questées, como ele mesmo afirmou e pudemos
observar na sua pratica, P1 ainda trabalha com essas questbes apesar das
dificuldades. Uma postura inteiramente diversa é assumida por P2.

Olha, eu nunca usei nem multipla escolha nem somatéria. Tem que
escrever. Eles tém uma dificuldade muito grande de interpretar e de
escrever, entdo eu ponho eles para escrever. Tém que escrever. Nao tem
outro jeito. (P2)

E interessante notar que diante de um mesmo diagndstico — a dificuldade de
expressao escrita por parte dos alunos — P2 entende que deve insistir nesse
procedimento como forma de superar essa condicdo. Nao admite sequer usar
questdes optativas.

P4 utiliza pouco as questdes discursivas e o faz quase sempre em questoes
que envolvam calculos. Nessas questoes a resposta € dada através de um texto
matematico com pouca ou nenhuma expressao verbal, e favorecem, de acordo com

o professor, aqueles alunos que se envolvem com o trabalho em sala de aula.

Entao [com questdes discursivas] eu vou poder talvez identificar se o aluno
realmente esta com o caderno em dia, se ele foi |4, consultou depois, se ele
veio em todas as aulas, se ele esta acompanhando a minha aula, fez
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aquelas anotagbes das entrelinhas, por exemplo, ndo é? [...] Entdo se o
aluno esta vindo em todas as aulas, estd com o caderno em dia, em algum
momento ele vai... Ele vai ser premiado, digamos assim, nesse momento da
questao discursiva. (P4)

Isso indica que o professor percebe que o aluno s6 pode responder a questao
discursiva se tiver se envolvido mais intensamente com o trabalho pedagdgico
realizado. E esse envolvimento que o professor considera que ira possibilitar o bom
desempenho do aluno numa questao desse tipo.

Numa questao optativa, € sempre possivel responder, € mesmo sem saber a
resposta correta é possivel aumentar as chances de acerto descartando aquelas
julgadas como absurdas. Nas questdes discursivas as coisas ocorrem de outra
forma, € necesséario compreender a questao ou problema e tentar produzir uma
resposta ou solu¢do adequada. O aproveitamento da questdo é maior em funcédo da
interpretacdo que faz o professor daquilo que o aluno produziu como resposta. As
respostas das questbes optativas podem também ser interpretadas pelo professor,
mas sua interpretacdo € dada a priori, uma vez que as opg¢oes de resposta sao
predeterminadas. Ou seja, ao optar por uma resposta o aluno se enquadra numa
interpretacédo preestabelecida, por exemplo, ao marcar como correta uma op¢ao que
indique a presenca de uma concepgao alternativa. Mas as anadlises dos erros
cometidos ndo sao sistematicamente realizadas pelos professores em nenhum dos

dois tipos de questao.

Nao sei se é porque eu nao tenho tempo, porque eu nao encontrei um
método de avaliar isso, de trabalhar com as respostas, os nimeros em si.
Eu ndo tenho assim um método pronto para, dada uma turma, a média geral
da turma foi cinco, por exemplo, 70% da turma errou na questao tal, eu acho
que eu nao tenho tempo para isso, mas... Eu ndo tenho um método. (P4)

Essa fala mostra que a expectativa de analisar os resultados da avaliacao se
associa com uma tabulacdo de resultados restritos ao certo e errado. Nao parece
haver entdo uma preocupagdo com a andlise do erro, mas com sua constatacédo e
contagem, sem sequer se levar em conta em que questao os alunos erraram.

O uso de questdes discursivas de certa forma induz o professor a identificar e
refletir sobre os erros que encontra, mas certamente ndo garante isso. Observagdes
eventuais do processo de corre¢do das provas mostraram que mesmo as questoes
discursivas sao corrigidas sem que sejam analisadas com cuidado as respostas dos
alunos. Uma resposta de uma questdo discursiva que envolva o calculo de
determinada grandeza pode ser considerada correta em funcado do resultado final

apresentado e ser devolvida ao aluno sem qualquer comentario, apesar de
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apresentar erros relevantes do ponto de vista da justificativa da resposta. Ou seja, o
texto matematico que “argumenta” em favor da resposta, revelando os
procedimentos adotados para chegar até a ela, ndo é considerado atentamente,
passando despercebidas incoeréncias que podem indicar alguma dificuldade a ser
superada. Também as questdes discursivas que exigem uma resposta verbal sdo
corrigidas sem que sejam analisadas cuidadosamente. Nesse caso, respostas que
tenham algumas palavras-chave séo corrigidas e dadas como corretas, mas sem
que se considerem detalhes que podem revelar dificuldades na compreensao dos
conceitos envolvidos.

Essa andlise mais cuidadosa, que faz com que as questdes discursivas
possam se tornar uma fonte valiosa de informacdes, € prejudicada pela falta de
tempo, conforme foi apontado pelos professores. Mas ha também davidas acerca de
como fazer essa analise até mesmo quando se usam as questbes optativas,
conforme apontou P4. Sendo assim, mesmo questées e problemas cujas respostas
possibilitem uma interpretagdo mais rica do aproveitamento e das dificuldades dos
alunos tém seu julgamento de qualidade reduzido a dicotomia certo-errado, sejam
elas optativas ou discursivas.

A dificuldade de interpretacdo das possiveis respostas dos alunos as
questdes propostas também se manifestou nas consideracdes dos professores,
quando foram questionados sobre a possibilidade de usar as questdes do GREF em
suas atividades de avaliagdo. A opcao pelo uso dessas questdes nas entrevistas foi
feita em funcado de que elas propiciam que os conteudos do ensino de Fisica ndo
sejam meramente reproduzidos na resposta, mas que sejam utilizados pelos alunos
em sua tentativa de produzir uma resposta adequada ao problema ou questao.
Assim, servem como contraponto as questdes que sdo usadas com mais freqiéncia.

Todas essas questdes buscam uma aproximacado com o cotidiano do aluno.
Uma das questées contextualiza conceitos expressos na linguagem tipica da Fisica
através de uma “tirinha do Garfield” (MEC1, anexo 3). Em outra o contexto é a
influéncia da tecnologia fotografica nas atividades humanas (OPT1, anexo 3). As
demais tratam de algum aparato tecnol6gico presente no cotidiano dos estudantes.
Nesse contexto, estdo presentes informagcdes que podem ser uteis para responder a
questao que se esta propondo, ou é sugerida a procura de determinada informacéao.
A formulacdo das questbes, além de propor explicitamente o calculo de alguma
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grandeza fisica, retoma o contexto de forma problematica e os conteudos da Fisica
permitem a elaboracdo da resposta da questdo. Cabe ressaltar que a maioria dos
conteudos de Fisica necessarios para responder de forma adequada as questoes foi
abordada por pelo menos um dos colaboradores durante o periodo de observacao.
Mas duas questbes (OPT1 e ELE2, anexo 3) merecem consideracdes. A questdo
OPT1 trata da influéncia da fotografia nos setores da atividade humana, que néo é
abordada pelo conteudo tradicional. Ja a questdo ELE2 implica no conhecimento de
caracteristicas de instalacées em rede elétrica bifasica, quando em Floriandpolis o
sistema € monofasico, o que gerou dificuldades inclusive para a compreensao
imediata de um colaborador.

A solucao da maioria desses problemas nao traz, portanto, a necessidade de
novos conteudos de Fisica. A diferenca entre essas questdes e a maioria daquelas
que os professores usaram nas avaliagdes, ndo é propriamente o conteudo da Fisica
envolvido, mas o conteudo do ensino e da aprendizagem desenvolvidos. Enquanto
nas questdes mais usadas pelos professores a resposta se encerra na resolu¢ao do
problema de Fisica ou na expressao do conhecimento fisico, nas que apresentamos
a resolucao do problema de Fisica ou a expressao do conhecimento fisico possibilita
uma resposta mais adequada a questdo. As respostas das questoes se constroem
com os conhecimentos fisicos, mas eles ndao sao a resposta.

Os professores consideraram boas as questbes propostas pelo GREF e
admitiram que sao questdes que poderiam ser utilizadas na sua pratica avaliativa,
sendo que alguns afirmaram j& ter usado algumas delas'®. Um dos aspectos que os
professores valorizam esta ligado ao fato de que essas questdes podem parecer

mais interessantes aos alunos em funcao da contextualizacao que apresentam.

Por exemplo, aqui a questao da poténcia (MC2). Eu acho assim muito legal
vocé ter aqui [...] A realidade deles. Eu estou dizendo, nesse tipo... de carro,
velocidade, poténcia, eles sempre estdo preocupados com velocidade, com
isso, com aquilo. Entdo eu acho que aqui traz mais para o interesse deles
[...]. E porque que usa esse linguajar, porque que o carro tem esse tipo de
coisa. Entao eu acho que aproxima. (P2)

Além dessa possibilidade de despertar o interesse, que os professores ja
haviam apontado quando discutiram a presenca da contextualizacdo nas propostas
oficiais, também foram consideradas outras questées. Eles percebem que a

'® E possivel que tenham usado questdes que consideram semelhantes, mas que apresentem
diferengas importantes. O que nos alertou para isso foi o fato de que em uma de suas avaliagées, P1
prop6s uma questao com a tirinha do Garfield, mas em uma modalidade optativa, que muda muito as
habilidades em jogo para respondé-las conforme ja discutimos.
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presenga problematizada do contexto implica em considerar ndo sé aquilo que a
Fisica estabelece, mas também outras areas do saber. Além disso, consideram
também que essas questbes implicam numa interpretacdo mais elaborada do
enunciado, buscando e tratando as informacdes necessarias para que sejam bem

respondidas.

Na verdade assim, o que eu percebi nelas € que vocé tem que ter uma
certa interpretacdo, ler o problema e interpretar. E que tem alguns
alunos, por exemplo, que eles pegam todos os valores que estdo ai na
coisa e usam numa férmula para resolver. S6 que aqui vocé tem que
interpretar [...] tem essa situacdo e tem o que eu preciso saber, 0 que eu
preciso, 0 que eu vou buscar daqui para resolver. (P3)

Essas questdes contemplam, na opinido dos professores, as caracteristicas
que apontam naquilo que consideram boas questdes de Fisica. Essas
caracteristicas sao representadas nas falas dos professores pelas referéncias que
fazem a aplicagdo do conhecimento fisico em situagdes cotidianas, a boa formulagéo
da questdo, a necessidade de interpretacdo do seu enunciado, a abordagem dos
aspectos fundamentais do conteudo tratado, a necessidade do aluno “pensar” ao
perceber que a resposta ndo esta pronta. Ainda assim, os professores, a exce¢ao de
P2, confirmam que raramente usam questdes dessa natureza em sua pratica
avaliativa, o que estd de acordo com aquilo que observamos nas suas praticas
pedagdgicas. Utilizam questdes “mais diretas” (P3) e muitas questdes optativas
(exceto P2). Essas questdes ditas “mais diretas” sdo aquelas cujo problema ou
questdo estd colocado em funcdo da solugcdo ou conceito que se quis ensinar.
Quase nao se pode “pensar”’ sobre eles. As questdes que envolvem conceitos
requerem uma expressao verbal do conceito, mas quase nao se opera com eles, ou
seja, devem ser enunciados, mas ndao tomam parte de uma argumentacao sobre a
questdo proposta, desvalorizando-se seu carater explicativo. Os problemas sao
solucionados identificando as grandezas expressas no enunciado e aquela que se
quer calcular para, com elas, expressar e resolver a equacao que permite calcular a
grandeza desconhecida. Despreza-se aqui a aplicagdo do conhecimento fisico na
compreensao da realidade, pois essa ndao se apresenta em sua complexidade, esta
reduzida a realidade fisica, e a compreensdo proporcionada pela Fisica €
negligenciada, ja que os resultados obtidos através da aplicacdo dos conhecimentos
em Fisica ndo é explorado dentro do contexto. Mesmo quando se apresenta alguma

contextualizacao, ela se torna irrelevante para a discussao do problema, ou ainda, o
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contexto deve ser reduzido a um conjunto de parametros fisicos para o calculo de
outros.

Na verdade, o problema ndo é para ser discutido, é para ser resolvido, ou,
numa expressao ainda mais radical, deve-se “repetir’ a solucao que ja foi dada sem
discutir as implicacbes dessa solucdo no contexto em que ela foi aplicada. As
formulas que os professores colocam no quadro nos dias de prova exacerbam essa
tendéncia. Além de serem colocadas equagbes em uma formulagdo mais geral,

como, por exemplo, a segunda lei de Newton (F=ma)'®

, Sao apresentadas também
formulacbes especificas (F=(ma+mg)a) para resolucdo de alguma questao da prova
(calcular a aceleracao de dois blocos de massas conhecidas, em plano horizontal,
sob acado de uma forca horizontal conhecida) (P3). Isso também foi observado no
estudo do movimento uniformemente variado (P1 e P2) quando nas provas sao
colocadas, por exemplo, além da féormula geral da posicdo em fungdo do tempo
(S=So+vot+at?/2), diversos casos particulares como a queda livre (h=ho-gt?/2),
lancamento vertical (h=vot-gt?/2), movimentos que iniciam em repouso e na origem
do sistema de coordenadas (S=at?/2). Desse modo o “fazer pensar’ das questdes
propostas, que os professores apontam como uma das caracteristicas importantes
de uma boa questéao, torna-se precario, fica reduzido a aplicagdo de procedimentos
cujo sentido facilmente se perde.

Se os professores reconhecem as qualidades das questées ou problemas,
que aparecem com freqtiéncia no material do GREF e que também se encontram
em outros livros didaticos, por que raramente as usam? Por que continuam usando
as questbes “de sempre”? Algumas consideracdes dos professores apontam
possiveis motivos para essa pratica. Ja tratamos do fato que alguns deles evitam as
questdes discursivas, modalidade de todas as questées apresentadas. Além disso, o
grau de dificuldade de algumas questbes é considerado elevado.

Mas tem umas coisas aqui que eu acho que... por exemplo essa questao
aqui da eletricidade (ELE2) eu acharia complicado para o aluno resolver.
(P3)

Mas assim, € uma questdo (OPT1) que demora mais tempo para o aluno.
(P4)

Como ja comentado, uma das questdes de eletricidade (ELE2), criou

dificuldades inclusive para um colaborador que supds haver algum erro no

¥ A nao utilizacdo da notagdo vetorial nas férmulas apresentadas pelos professores retrata, de certa
forma, a intencéo de fornecer ao aluno uma aplicacao particular da lei, de uso mais direto, para o
célculo da grandeza pedida.
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enunciado. Outra dificuldade apontada pelos professores foi a compreensdo do
sentido de algumas questdes. Esse sentido aponta para a resposta que se espera
do aluno. O aluno pode nao saber o que fazer para responder e o professor pode

nao saber o que fazer com a resposta.

Eu acredito que boa parte dos alunos vai ter dificuldade em saber o que
realmente esta sendo perguntado (OPT1), eles tém muita dificuldade de
entender o que que deve conter a resposta, entende? Para o professor
existe uma dificuldade também, que quando ele formulou a pergunta
ele, claro, vai estar esperando tal resposta que é aquilo que ele vai
querer avaliar. Se tiver tal resposta, tais palavras-chave, ele vai poder
avaliar aquela questdo. Entdo a pergunta tem que ser muito bem...
Colocada de forma bem direta. (P4)

Pois é. Essa (ELE1) foi uma das que eu fiquei... Em duvida, porque
envolve muitas coisas: se 0 cara quer secar o cabelo mais rapido, se o
cara quer economizar mais energia, se 0 cara... Tem varios fatores que
influenciam, nao €? (P1)

Depende do que ele conhece (OPT1). E ai? Tu vais dizer que ele teve
100% de aproveitamento nessa resposta pelo que ele conhece ou nao?
Tu vais dar... Mas e se ele conhece pouco? Isso significa que ele
aprendeu ou ndo? Se ele conhece sobre fotografia, se ele leu, entendeu?
Vai dar meio, 70%? E uma 6tima questdo, mas depende do que o
professor focou em sala de aula. (P4)

Nessa caso, a valorizacao da interpretacao do enunciado, que os professores
apontam como caracteristica de uma boa questao, se transforma em problema.

A dificuldade na atribuicdo de notas as respostas dos alunos nesse tipo de
questao foi levantada na entrevista. Estabelecer a nota de uma resposta € emitir um
juizo de qualidade segundo uma hierarquia de valores. Existe uma gama de
possibilidades de se fazer isso, desde estabelecer a resposta como certa ou errada
(duas notas possiveis), até criar um conjunto de critérios para analisar alguns
aspectos da resposta e assim compor sua nota (varias notas possiveis). Os
professores ja fazem isso quando julgam que uma resposta, apesar de nao estar
dentro do padréo aceito como correto, expressou algum dominio dos procedimentos,
argumentos, conceitos etc. e atribuem uma pontuacéo parcial a resposta. Mas nas
questdes do GREF parece que ndao se sabe o que esperar do aluno, o que
dificultaria a atribuicdo das notas. Os professores parecem ter dificuldade em
encontrar os critérios que possibilitariam a atribuicdo de notas as respostas dessas
questdes. Mas também vislumbram possibilidades de consideracdo de aspectos
qualitativos no lugar do certo/errado para analisar a riqueza a coeréncia e a precisao

da resposta.

E que essa questdo aqui (ELE1) ndo tem uma resposta correta e uma
errada, ela tem um leque de possibilidades. Se o cara discorrer que “nao, é
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preferivel tananam... Investir um pouco mais, mas tu, com o secador de
cabelo mais potente, fica ligado menos tempo e tu acabas... Sei |3,
economizando... Sei la. O menos potente é mais barato, tem que ficar ligado
mais tempo”, ndo sei se essa é a tua visdo. O aluno pode responder de
varias maneiras, acho uma questao até interessante, assim, nao é?
Mas como eu te disse uma questiao que nao tem uma resposta. (ri) A
gente é muito determinista ainda, ndo €? Eu vejo assim, na primeira vez
que analisei... Agora eu estou vendo até outros aspectos dela. Na
primeira vez eu nao achei tao interessante assim, nao é? Quando eu
analisei, assim eu... Como é que eu vou corrigir essa questiao? Mas na
verdade, pensando dessa maneira assim que nem eu estou te dizendo
agora, da para ti ver se o cara entende da matéria, porque se o cara falar
sO de energia, ou de economia, ou de alguma coisa vocé pode relacionar a
questao da energia elétrica com o valor, mas também do tempo que se usa.
(P1)

Essa questdo (ELE1) se destacou por “ndo ter uma resposta certa”. Trata-se
de auxiliar a escolha de um secador de cabelo, a partir de um anuncio que informa
preco e poténcia de dois desses aparelhos, sendo mais caro o mais potente,
discutindo suas vantagens e desvantagens, tendo em vista o que foi estudado de
eletricidade. Mas os professores interpretam apressadamente como se se tratasse
de fazer a melhor escolha e justifica-la fisicamente. O objetivo principal da questao é
levar o aluno a mobilizar o conceito de poténcia elétrica para comparar os dois
secadores de cabelo. A expectativa de um professor de Fisica em relacao a resposta
gira em torno das relacdes entre a poténcia, o consumo de energia e tempo de
utilizagdo. A partir dessa expectativa o professor pode estabelecer critérios para
emitir seu juizo e atribuir a nota, mas a gama de possibilidades que se abre é
grande, tornando o processo bem mais complexo que a tradicional dicotomia
erro/acerto.

Outra questdo (OPT1, anexo 3) que propusemos que fosse discutida
especificamente na entrevista era: “Que setores da atividade humana mais se
beneficiaram (ou se aproveitaram) com a invencao da fotografia?”. Mais uma vez o

sentido da questdo pareceu obscuro aos professores.

Que ela (OPT1) também, a exemplo da outra questdo (ELE1), ela abre um
leque de possibilidades grande assim, ndo €? Eu ndo sei se um aluno do
Ensino Médio no segundo ano, talvez ela tenha ainda um grau de abstracao
e, claro, depende da maneira como ele vai, do grau de leitura e também do
professor e tal. Mas essa questao aqui talvez ela fosse muito interessante
para ser colocada tipo num vestibular, assim, ndo é? E uma questao que,
pd, o cara ja passou pelos trés anos, ele ja tem nogao de varias partes, nao
s6 da Fisica, mas das outras disciplinas, nao é? E pode dar uma resposta
até melhor. O meu aluno do Estado, por exemplo, talvez tivesse dificuldade
para responder essa questao. (P1)

E ai a gente viu o quanto a fotografia, e as transmissdes em geral [...]
melhoraram. Que hoje em dia vocé faz uma ultra-sonografia com uma vista
de tela que vocé vé a crianca dentro da barriga, que s6 esta ai porque vocé
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trabalhou o principio da fotografia. Muito embora seja ultra-som, nao sei
qué, nao sei que la, mas a resposta visual € uma resposta fotografica. E
uma fotografia, quem disser que ultra-sonografia ndo é uma fotografia esta
mentindo. Pode nao ser com os mesmos... Com a mesma técnica de tirar s6
foto. (P2)

Nossa interpretacao € de que o objetivo da questdo € que o aluno relacione a
tecnologia da fotografia com os “setores da atividade humana”, identificando os
setores que, na sua opinido, mais se beneficiaram. Desse modo, estaria em jogo seu
conhecimento especifico da tecnologia da fotografia para que pudesse identificar
sua presenca em atividades humanas para listar as que considera mais beneficiadas
por essa tecnologia. A pergunta, de fato, sugere que se faca uma lista desses
setores que poderia ser: jornalismo, publicidade e artes plasticas, cujos beneficios
com a invencgao da fotografia sdo evidentes. A prépria fotografia tornou-se um setor
da atividade humana, ou seja, ela criou novos setores. Mas outros setores poderiam
sugerir e levantar dificuldades de interpretacdo da resposta, como por exemplo, a
medicina, apontada por P2. Como ela mesma reconhece, a fotografia e as técnicas
mais conhecidas de producdo de imagens na medicina sdo diferentes (ultrasom,
raio-X, ressonancia magnética). Nao se poderia considerar errada a inclusdo da
medicina nessa lista, pois afinal a fotografia beneficiou (ou pelo menos modificou) os
mais diversos setores da atividade humana, inclusive a medicina. De fato, a resposta
dessa questao dificilmente poderia ser usada para afirmar que o aluno reconhece e
diferencia a tecnologia da fotografia das demais técnicas de producao de imagens.
Para n6s esse € o nucleo do que a Fisica pode oferecer para que se pense na
resposta dessa questao, diferentemente das consideracées de P2 que sugerem que
esse aspecto é secundario e destacam o reconhecimento da importancia indistinta
das tecnologias de producao de imagens. Nessa questdo, parece importante que o
aluno procure argumentar a favor da sua lista, mas isso nao é pedido no enunciado.
Assim, a qualidade da resposta pode nao ter relacdo com o conhecimento do aluno
sobre fotografia. Mas permite avaliar se as listas sdo muito “suspeitas”, de modo a
ter informacdes sobre a necessidade de novas intervengdes que permitam ao aluno
melhor caracterizar o processo fotografico e diferencid-lo dos outros meios de
produzir imagens.

Também foram percebidas pelos professores dificuldades no uso dessas

questdes, pois parecem estar distantes do trabalho que realizam com os alunos.

Usaria todas elas, desde que no meu ambiente de trabalho, na sala de aula,
eu priorizasse bastante isso também, estivesse em sintonia. (P4)
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Na verdade eu gostaria de estar discutindo contigo isso aqui se eu aplicasse
com os meus alunos para ver o tipo de resposta que sairia. (P3)

Na fala de P3, a dificuldade de imaginar as respostas dos alunos a questdes
desse tipo sugere que as questbes que usa sao bem diferentes das questdes que
apresentamos na entrevista e isso se confirma na analise que fizemos das questdes
utilizadas. Mas é relevante que tenha surgido interesse e curiosidade em relacédo as
respostas dos alunos a essas questoes.

Cabe, finalmente, considerar o que se avalia nos demais trabalhos que os
professores propéem aos alunos. Esses trabalhos sado diferentes das provas que
apresentam questées. Geralmente é proposto aos alunos que fagam resumo de
algum topico do conteudo de Fisica presente nos livros didaticos. Em alguns casos
(P1) sao feitas algumas exigéncias, como apresentar aplicacées no cotidiano e
problemas resolvidos que o aluno escolhe; ou € sugerida uma questdo (quais as
caracteristicas micro e macroscopicas que diferem os estados sélido, liquido e
gasoso? P4). Nesses trabalhos foi bastante dificil estabelecer o que os professores
querem avaliar do ponto de vista cognitivo. Percebemos algumas possibilidades que
esses trabalhos oferecem a avaliagdo quando consideramos que ao produzir um
resumo o aluno tem uma oportunidade selecionar e articular os aspectos que
considera mais relevantes do texto a resumir. A andlise desse resumo pelo professor
permite avaliar a aprendizagem, ja que o resumo produzido pelo aluno € uma
expressao da sua compreensao daquilo que o texto apresenta. Um resumo em que
o aluno praticamente copia trechos do texto didatico expressa uma dificuldade de
articulacao entre os conceitos apresentados. Os trechos que suprime podem ser
essenciais, indicando dificuldades de compreensédo do texto. Um outro resumo em
que o aluno tenta produzir um novo texto para expressar o que leu no livro didatico
possibilita analisar como o texto esta sendo compreendido por ele, ja que ao tentar
“dizer o que leu” com “outras palavras” esta sujeito a “dizer” outras coisas que
podem ser relevantes para avaliagcao.

Na pratica avaliativa dos professores e nas entrevistas concedidas n&o
encontramos indicios que esses trabalhos tenham sido considerados dessa forma.
Eles cumprem uma funcdo de aumentar a nota que os alunos obtém nas provas
como ja foi apontado na se¢do em que analisamos a forma da avaliagdo (2.3.1). Os
critérios giram em torno de “ndo faltar nada” no resumo para que se obtenha a nota

maxima.
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Um dos trabalhos que foi solicitado aos alunos por P2 destacou-se por sua
singularidade. Trata-se do trabalho j& mencionado, em que a turma procurou
responder a questdo “como tomar um banho de chuveiro elétrico saudavel para o
corpo e para o bolso?”, produzindo como resultado final uma apresentacao na feira
de ciéncias através de um painel. Esse trabalho ndo foi acompanhado do inicio ao
fim devido ao fato de ter sido proposto antes do inicio das nossas observacgdes, e
terminado apds o encerramento das mesmas. Seu processo de elaboracdo passou
pelo desdobramento da questao central em outras, propostas pelo professor, que
procurava estender as consideracdes sobre a pratica do banho para além das
questdes de saude, trazendo questdes econdmicas e sociais relacionadas ao
consumo de energia elétrica e 4gua tratada.

Infelizmente esse trabalho ndo pbéde ser acompanhado em toda a sua
extensao, o que possibilitaria uma analise mais precisa do que poderia ser avaliado
e do que o professor avalia. Mas podemos afirmar que existe nessa atividade a
possibilidade de analisar de que forma os alunos conseguem articular os
conhecimentos disciplinares e informacdes obtidas na pesquisa em torno de uma
questdo que emerge de uma situacao cotidiana. As competéncias e habilidades em
jogo para a realizagdo dessa atividade se modificam consideravelmente em relagao
aquelas pertinentes as provas ou outros trabalhos que ja mencionamos. Uma vez
que a formulacdo da questdo ndo se da dentro da linguagem disciplinar, que
pressupd6e uma unica interpretacéo correta, torna-se necessario que se estabeleca
mais claramente o que se quer dizer com “saudavel para o corpo e para o bolso”
identificando os aspectos e valores a considerar, o que acontece quando procuram
responder as questdes levantadas pelo professor. Para responder essas questoes é
necessario identificar ndo sé conhecimento disciplinar que auxilia na resposta, mas
também buscar os especialistas que possam dar informacdes uteis. Por exemplo, a
Fisica ajuda a equacionar, dentre outras possiveis, a questdao do custo do banho,
considerando o consumo de agua e de energia para aquecé-la, e questbes de
saude, considerando risco de choque em chuveiros elétricos. Entra em jogo também
a obtencao de informagdes como o custo da energia e da agua. Finalmente, a
producdo do painel implica em sintetizar em linguagem acessivel para os possiveis
leitores as recomendacdes para um banho saudavel e a sua importancia. Segundo

P2, os alunos relacionaram o trabalho com sua realidade j4 que alguns trouxeram
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suas contas de luz para mostrar a redugao do consumo em suas casas a partir do
que aprenderam, e é o estabelecimento de relagcbes entre o que se estuda na sala
de aula e os problemas do contexto do aluno que o professor pretende avaliar.

E evidente que a realizagdo de um trabalho como esse modifica o que pode
ser avaliado e incorpora aspectos das propostas oficiais para o ensino de Fisica,
como a presenca de uma contextualizacao problematizadora e a interdisciplinaridade
e abrange habilidades e competéncias diferentes daquelas mobilizadas nas
questdes de provas. As respostas dos alunos a essas questdes praticamente exigem
que a avaliagdo va além de consideracdes entre o certo e errado e se dedique a
coeréncia, a precisao e riqueza da resposta produzida se aproximando daquilo que
consideramos a ressignificacdo do conteudo da avaliacdo. Entretanto, seu carater
eminentemente interdisciplinar a distancia do foco que procuramos dar a essa
pesquisa que se volta para as especificidades da avaliagdo no processo de ensino-

aprendizagem em Fisica.

2.3.2.3 Afinal, o que se avalia?

Nosso esfor¢o de inferir o que se avalia a partir das concepgdes e praticas
dos colaboradores permite situar o quadro obtido em relagdo ao processo de
mudanca da avaliacdo. No viés atitudinal, o que se avalia se concentra sobre a
adequacdo do comportamento do aluno. Na medida em que seu comportamento
manifesta aquilo que o professor considera desejavel, essa avaliagao é positiva e,
em todos 0s casos, isso se reflete na nota atribuida ao aluno, de uma forma ou de
outra, quase sempre para aumenta-la. O comportamento que o professor valoriza
esta relacionado a participacdo do aluno, sua responsabilidade de realizar as
tarefas, o empenho e interesse que demonstra. Raramente essa avaliagdo reduz a
nota obtida em provas. Isso, em parte, estd atendendo a demandas do processo de
mudangca como as que encontramos nos PCN+ (secao 1.4.2). Mas conflita com
critérios de aprovacao previstos na legislacdo estadual que se atém aos objetivos
cognitivos. Vasconcellos (2003) concorda que a avaliagdo sécio-afetiva ndo deveria
gerar nota para a decisao sobre a progressao dos alunos, embora afirme que avaliar
e trabalhar com a atitude dos alunos seja fundamental. A nota, enquanto existir,
deve se referir ao desempenho cognitivo do aluno. O autor entende que o processo
de mudanca deve conduzir ao desaparecimento da nota (inclusive na avaliacdo de

aspectos cognitivos) e ndo a sua extensao a outros dominios. Ja& apontamos



101

também os riscos de que a atribuicdo de nota de “comportamento” introjete em
alguns alunos um sentimento de incapacidade quando percebem que suas atitudes
nao os levaram a atingir os objetivos de aprendizagem ou os abandonem, ja que
simular um comportamento adequado pode melhorar as notas.

No aspecto cognitivo, boa parte da avaliacdo se concentra sobre a
reproducao por parte dos alunos de procedimentos cujo sentido pode se perder com
facilidade, problema que as propostas oficiais destacam em relacdo ao ensino de
Fisica. Os professores reconhecem esse problema nas entrevistas, quando afirmam
que as boas questbes para avaliacdo dos alunos sdo aquelas que “fazem pensar”,
envolvem aplicagdo do conhecimento fisico em situag¢des cotidianas, a interpretacéo
do seu enunciado e abordam os aspectos fundamentais do conteudo tratado. A
pratica que desenvolvem, no entanto, ndo parece privilegiar essas caracteristicas
gue sao valorizadas nas entrevistas. A grande maioria das questbes ou problemas
utilizados s6 permite avaliar se o aluno reproduz, mais ou menos adequadamente, a
resposta ou solucdo que ja foi apresentada na aula. Isso produz um dado
relacionado ao dominio que o aluno tem de determinado conteudo, mas esta
distante de permitir avaliar de que forma o conteudo aprendido possibilitou ao aluno
construir respostas mais ricas, coerentes e precisas, ja que a resposta correta esta
definida de ante-mao. As tentativas de contemplar as caracteristicas consideradas
desejaveis se manifestam em algumas iniciativas, como inclusdo das questdes
conceituais, que ndo envolvem calculos, e a contextualizagdo presente em algumas
questdes e problemas. Mas essas tentativas sofrem da mesma limitacdo. No caso
das questdes conceituais utilizadas pelos professores, pode-se avaliar se o aluno
estabelece relacbes corretas entre os conceitos, mas nao ajuda a avaliar de que
forma esses conceitos estdo sendo mobilizados pelos alunos para interpretar a
realidade. A maioria das questdes utilizadas que apresentam algum contexto permite
avaliar a capacidade do aluno abstrair o contexto e encontrar relagbes entre
parametros fisicos, mas essas relacées nao sdo aplicadas novamente ao contexto e
ndo se pode avaliar de que forma interferem na compreensdo que o aluno tenha
dele.

As consideracdes dos professores sobre as questdes do GREF mostraram
que mudancas no conteudo da avaliacdo nao sao faceis de compreender e
empreender. Essas questdes servem de contra-ponto as questdes tradicionais e
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parecem criar duvidas a respeito do que esperar das respostas dos alunos e,
consequentemente, de como avaliad-las. Um dos colaboradores (P1), durante a
entrevista, foi capaz de vislumbrar as possibilidades que uma das questbes oferecia
(ELE1, anexo 3) de avaliar de que forma os conhecimentos de Fisica aprendidos
pelo aluno poderiam ser usados para auxiliar na comparacao de aparelhos elétricos.
Isso nos mostra que, ao se colocar frente ao problema da mudanca do contetdo da
avaliacao, o professor aprofunda sua visao do problema e esboca solucées, nesse
caso, no sentido de buscar nas respostas a riqueza, coeréncia e precisao.

Temos, portanto, um quadro que apresenta discursos favoraveis a mudanca
de conteudo da avaliacdo e praticas que ainda se concentram numa reproducao
mecéanica de procedimentos ou numa inter-relagdo entre conceitos de Fisica,
distantes de situacdes que os alunos reconhecam. As concepcgdes dos professores
revelam dificuldades para compreender o processo de mudanca diante de questdes
que expressam uma mudanca no conteudo da avaliacdo, mas ha indicios de que
sejam superaveis, por exemplo, pela mudanca de visdo que P1 mostrou em relacao
a uma dessas questdes (ELE1).

A mudanca do conteudo da avaliagdo nao pode estar desvinculada das
mudangas no conteudo do ensino. Sao, portanto, questdes que remetem ao
curriculo e a didatica. Vamos procurar no préximo capitulo, considerando os
instrumentos da didatica de origem francesa, melhor compreender essas
dificuldades que surgem no processo de mudanca, naquilo que se refere ao
conteudo da avaliacao.

2.3.3 A intencionalidade da avaliacao

Nessa seg¢do vamos finalmente considerar a intencionalidade que orienta o
processo de avaliagdo. Ja consideramos que 0 cerne da mudanca de
intencionalidade é desenvolver um processo de avaliagdo que va além da finalidade
de hierarquizar o desempenho dos alunos em funcdo de notas ou conceitos,
procurando compreender o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem
para orienta-lo de modo a promover uma melhor aprendizagem. Nosso olhar sobre
as praticas e concepcoes dos professores procurou encontrar indicios desse
processo mudanca de finalidade bem como as limitagdes que apresentam.

Na secdo 1.3.2, foram apontadas algumas caracteristicas relativas a

avaliacao formativa das quais os professores parecem se aproximar, nas suas
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avaliagcbes, quando as desvinculam das aquisicées cognitivas, para ter em conta as
dindmicas afetivas e relacionais; e do individuo, para considerar o contexto e
condicdes de vida e trabalho. E o caso de quando levam em conta consideracdes
sobre participacao nas aulas e condi¢des de vida ja mencionado na secéo 2.3.1.1.
Um olhar mais cuidadoso mostra que essa aproximacdo € limitada, pois
intervencdes que deveriam resultar da consideracdo desses aspectos na avaliacao
quase nao ocorrem. A acado adotada diante dessas consideragdes se restringe a um
aumento de nota quando se avalia que o0 aluno demonstrou empenho, mas nao
atingiu o resultado esperado, ou tem condi¢des de vida que os professores julgam
limitar seu desempenho. Essa acado nao caracteriza uma intervencao formativa, cujo
objetivo principal € possibilitar que o aluno construa as competéncias e habilidades
visadas. Talvez possamos chama-la de intervencao afetiva, se entendermos que o
professor pretende, com as notas mais altas, estimular o aluno a manter o empenho
ou nao baixar sua auto-estima ou confianca na sua capacidade de aprender. Os
resultados dessa intervencdo, entretanto, podem nao ser esses, como ja foi
apontado (secao 2.3.1.1).

Entendemos que essa limitacdo nas intervengdes remete a auséncia de
outras caracteristicas da avaliacdo formativa nas praticas dos professores.
Considerar as condicées de vida dos alunos para procurar adequar 0 ensino €
importante, mas modificar condicbes de vida que dificultam o processo de ensino-
aprendizagem esta além das possibilidades imediatas do professor e da escola. A
consideracao das dindmicas afetivas e relacionais, relacionadas a participacao que
os professores observam, parece ainda mais relevante ja que o professor pode
intervir mais diretamente nelas no sentido de promover atitudes favoraveis a
aprendizagem. Mas a grande auséncia que se fez notar foram as caracteristicas da
avaliacao formativa que prevéem que a avaliagdo se volte dos “sintomas” para as
causas das dificuldades; do programa para reconstrucdo das estruturas
fundamentais ou pré-requisitos essenciais e da correcao dos erros para investigacao
das concepcdes dos alunos. A auséncia dessas caracteristicas na prética avaliativa
dos colaboradores constitui uma grande dificuldade para torna-la provedora de

informagdes que auxiliem o processo de ensino-aprendizagem.
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Pode-se entrever na fala dos professores consideragdes sobre a necessidade
de se tornar a avaliagcdo uma fonte de informacdes que se estendam para além do

registro das notas.

Eu acho que uma das qualidades que ela (a avaliagédo) tinha que ter seria
ser mais explanativa, assim, mais explicativa. [...] Assim como eu fago
quando eles estdo apresentando trabalho. [...] Ai eu sei que eles
entenderam. [...] Por que eles tém muita dificuldade em matematica. Que
vocé faga, assim, pouca conta e muito mais conhecimento, entendimento da
Fisica. [...] eles ndo aprendem a Fisica, nem a quimica, porque eles nao
sabem a matemética. (P2)

O problema central é tu conheceres cada aluno de antemao. Se nés
conhecemos muito bem o aluno individualmente, tu sabes o que esperar
dele, em termos de habilidade. Se vocé sabe a habilidade que esta
preponderante, aquela mais evidente, nao é? Fatalmente vocé vai preparar
um teste que vai estar esperando isso dele e ele vai ter sempre um bom
rendimento. Entdo eu acho que deveria ter uma espécie de sistema pré-
avaliativo para as habilidades. A gente ndo tem um método que identifique
as habilidades do aluno. (P4)

Eu fagco avaliacbes e sempre quando eu entrego as avaliagdes, procuro
corrigir, tirar davidas [...] Muitas vezes esses aspectos acabam voltando
cumulativamente em outras avaliagbes [...] Coisas que nao ficaram legal
tém que dar um reforco e tal. E acaba voltando e eu peco para eles
estudarem novamente para ser cobrado em uma outra avaliagdo. (P1)

O uso das informagdes obtidas nas avaliacbes parece algumas vezes
incorporar uma finalidade formativa como no caso de P1 que procura “dar um
reforco” a partir das inferéncias que faz dessas informacdes, ou seja, planeja
intervengdes que visam trabalhar as dificuldades que a avaliagdo mostrou. Mas esse
aspecto nao apareceu de forma clara nas observacdes da pratica dos professores
em que a continuidade do programa da disciplina nem sempre da espago para tal
“reforgo”. O professor (P2) valoriza a avaliagdo que faz na apresentagdo de
trabalhos, que € mais “explicativa” no sentido que o aluno se expressa verbalmente,
por Ihe permitir verificar a aprendizagem com mais certeza e possibilitar avaliar
alunos cujas dificuldades em matematica dificultam a expressao do seu aprendizado.
Ja para o outro (P4), o conhecimento sobre as habilidades do aluno permitiria que se
fizessem testes adequados a essas habilidades e obter bons resultados. Se isso de
um lado permite que o aluno expresse seu conhecimento verbalmente ou em um
teste que contemple suas habilidades mais desenvolvidas, de outro ndo se presta a
superar as dificuldades em matematica ou desenvolver habilidades menos
desenvolvidas. A constatagcdo das dificuldades através da avaliacdo n&o leva,
nesses casos, a intervencdes que visem a superacao dessas dificuldades, mantendo
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na avaliagdo um carater mais somativo, de afericdo de resultados do processo de
ensino-aprendizagem.

Ha, notavelmente, uma preocupacéao explicita dos professores em evitar que
a avaliacdo produza muitos resultados negativos. Nesse sentido, alguns
procedimentos de avaliacdo tém seu objetivo voltado para aquilo que alguns
professores expressam como “recuperacdo de nota” (segdo 2.3.1), ou seja,
pretendem com ela, principalmente, aumentar as notas dos alunos cujos resultados
obtidos em outros procedimentos revelou um baixo aproveitamento do processo de
ensino-aprendizagem. Ao fazerem aquilo que denominam “recuperagdo de notas”
reconhecem que nao ha nesse procedimento a intencdo de aumentar o
aproveitamento do aluno e algumas vezes utilizam instrumentos que depreciam,
como € o caso de P1 ao referir-se a “trabalhinhos” (sec¢do 2.3.1). Muitas vezes, se
faz a avaliacdo para dar nota o que é, de fato, decidir sobre a aprovagdo ou
reprovagao do aluno. Portanto é tarefa importante e dificil, cujos critérios deveriam
ser estabelecidos com mais clareza, segundo P4, para dar tranquilidade ao
professor.

Se for um critério comum, eu acho que fica muito mais facil para o
professor, chegar no final de um periodo e dizer assim: “vocé nao atingiu tal
meta” ou “ficou abaixo do critério estipulado, que vocé ja sabia desde antes,
portanto, vocé nao é aprovado” ou “é aprovado parcialmente” e tal. Se tiver
ja de antemao o critério que é comum, vocé sabe que as habilidades ou
competéncias que ndés estamos avaliando sdo essas, essas e essas. Entao
existe uma atividade que vai oportunizar a sua habilidade aqui, nesse
momento, outra oportunidade que vocé tem de avaliar tal habilidade, e
assim por diante, entendeu? Entdo se ele [0 aluno] ja sabe isso, vai ser
muito mais facil para o professor, ele ndo vai sentir tanto peso assim em dar
uma nota... (P4)

Nesse caso, parece que, ao estabelecer com mais precisdo e clareza os
critérios, o professor pode se isentar da responsabilidade pelo fracasso do processo
de ensino-aprendizagem. Dessa forma, esse apelo revela a intencdo de
fundamentar solidamente a classificacao (reprovado ou aprovado), deixando de lado
as possibilidades de que tais critérios, mais claros e precisos, tém a oferecer a
avaliacao formativa.

As intencbes da avaliagdo ndo se situam completamente entre as Idgicas da
avaliacdo somativa, que afere o nivel da aprendizagem a partir da analise dos
resultados atingidos em fungdo dos objetivos, e formativa, que procura investigar o
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem analisando esse processo para

intervir nele em funcao dos objetivos. Essas séo intengcdes abstraidas da andlise da
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avaliacdo em um contexto mais tedrico. Como ja vimos, outras intencdes se
manifestam nas praticas e concepcgdes dos professores. Uma delas esta relacionada
a controlar as condutas dos alunos, tendo sido utilizada inclusive como ameaca de
punicdo por comportamento inadequado durante as observagbes que realizamos,
quando P4, em pelo menos trés ocasides ameacou alunos que conversavam
durante as aulas de serem submetidos a testes e provas. Mesmo considerando que
a intencédo do professor ao avaliar ndo € punir, ele transforma a avaliagdo numa
ameaca de punigao.

A maior dificuldade em relacdo a mudancga de intencionalidade nos parece
justamente a falta de clareza no que deve ser mudado. Em parte, essa falta de
clareza parece resultar de uma leitura superficial das criticas a avaliagao tradicional
e das propostas de mudanca que nos documentos oficiais nem sempre destacam
essa mudanca de intencionalidade, concentrando-se na forma de avaliar, no
conteudo e nas conseqiéncias da avaliagdo. Assim, as preocupagdes dos
professores se voltam para questdes como: como fazer a recuperagédo paralela,
como avaliar o aluno “como um todo”, como amenizar os resultados para que nao
haja muita reprovacdo, como reprovar com justica e tranquilidade. Questdes cuja
relevancia seria maior se assumidas a partir dessa nova intencionalidade vinculada a
avaliacao formativa.

O envolvimento dos professores com o processo de mudanca se da, portanto,
sem uma conscientizacdo da intencionalidade que deveria orienta-lo. Percebem a
proposta de mudanca como boa, mas essa dimensdo imprescindivel da
intencionalidade aparece pouco em seus discursos se comparada as referéncias a
mudancas no conteudo ou na forma da avaliagao.

Como ja& mencionamos, para Vasconcellos (2003), a intencionalidade é o
aspecto mais relevante no processo de mudanca. De fato, contetdo e forma devem
decorrer da intencionalidade. A finalidade do processo de avaliacdo é que pode
orientar a definicdo do que deve ser avaliado e de que forma é possivel fazé-lo. Mas
para que isso possa ocorrer, as intengdes precisam ser explicitadas, precisam se
tornar conscientes, para que os professores possam se inserir como sujeitos no
processo de mudanca, capazes de viabilizar acbes que orientem a avaliacao para

aquilo que pretendem.
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Apesar de os colaboradores terem demonstrado considerar a avaliagdo um
tema importante, com pelo menos um colaborador pOde-se perceber que os

problemas que o tema engendra ainda ndo haviam sido considerados atentamente.

Mas assim para te ser sincera eu nao parei muito para pensar na questao
de mudancas em avaliacdo em Fisica, ndo. (P3)

Essa clareza dos problemas na avaliacao é ainda mais importante quando se
tem em vista que, historicamente, ela vem sendo destinada a criagdo de hierarquias
de exceléncia, com consequéncias que obstaculizam uma educagdo mais
democratica que ofereca condicbes adequadas de aprendizagem a cada um, em vez
de oferecer as mesmas condi¢des a todos e assim reproduzindo desigualdades que
deixam muitos estudantes a margem de uma boa formacado. A intencionalidade da
avaliacdo ndo é produto puro e simples da intencionalidade do professor, ja que se
constitui histérica e socialmente e, exatamente por isso, é fundamental a
conscientizacdo que o professor tenha dela para que tome as rédeas do processo
de mudanca.

2.4 Conhecer para mudar

Todo empenho que dedicamos a esse capitulo buscou situar tanto as praticas
de avaliacdo no ensino de Fisica quanto a compreensao que os colaboradores
manifestam em relacdo a ela dentro da proposta de mudan¢a da avaliacdo e do
ensino de Fisica que caracterizamos no primeiro capitulo. Uma vez que essa pratica
se insere dentro da pratica avaliativa da instituicdo, ndo nos furtamos a apresentar
alguns dados sobre o0 processo de avaliacdo na escola. Entretanto, procuramos
principalmente caracterizar a forma, o conteudo e a intencionalidade da avaliagao
nas praticas e concepcdes dos professores, identificando as possibilidades e
limitac6es delas enquanto inseridas nesse processo de mudanca.

O processo de avaliacdo que ocorre nas escolas, que consideramos
inicialmente, estd ainda profundamente marcado pela presengca da nota como
preocupacao central, apesar de os documentos escolares (PPP) apresentarem um
discurso de mudancas que reproduz o dos documentos oficiais (PCNEM, PCN+,
PCSC, etc.) analisados no primeiro capitulo. A dificuldade de criar um sistema de
registro de notas e calculos de médias que defina a progresséo do aluno no final do
periodo letivo e que comporte as caracteristicas propostas para a avaliacao
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(qualitativa, cumulativa, continua, com recuperacgao paralela) é evidente nas escolas.
Entretanto, uma das escolas excluiu do seu PPP o célculo de médias, mantendo um
registro de aproveitamento em que o resultado final & dado pelo professor sem que
0s registros correspondentes a resultados superados ao longo do ano comprometam
a meédia final. Mostramos que isso abre espago para incorporar as caracteristicas da
avaliacao que estdo sendo propostas nos documentos.

A presenca forte da nota influencia sobremaneira a forma como o professor
faz avaliacdo, ja que tem que se preocupar em gerar um grande numero de notas ao
longo do periodo letivo. Com a recuperacado paralela esse numero aumenta. O
colaborador que mais se aproxima de realizar uma avaliagdo continua e cumulativa
(P2) atua justamente na escola que reduziu os registros de nota e acabou com o uso
de médias. Mostramos que o céalculo de médias é incompativel com esses dois
principios, bem como privilegia aspectos quantitativos ante os qualitativos.

Quanto ao conteudo da avaliacdo, o quadro que inferimos mostrou,
principalmente pelas questées que os professores utilizam nas avaliagcdes, que ha
muitas limitacbes no sentido de volta-la para os aspectos qualitativos do
desempenho do aluno. O que se avalia ainda esta fortemente vinculado aquilo que
se critica no ensino de Fisica: um ensino e aprendizagem voltados para repeticao de
respostas e solugbes a questdes e problemas com pouco significado frente a
realidade percebida pelo aluno. O sentido da mudanca no conteudo da avaliacao,
indissociavel das mudancas propostas para o ensino de Fisica, aponta para
investigar de que maneira as respostas e solugdes aprendidas nas aulas de Fisica
estdo possibilitando que os alunos percebam sua realidade de forma mais rica,
coerente e precisa. A discussado de questdes (GREF), que possibilitam a avaliacdo
dedicar-se a essa investigacdo, despertou algumas duvidas e resisténcias, mas
também o interesse dos professores e até uma mudancga de perspectiva em relagao
ao seu uso (P1).

Finalmente, a mudanca de intencionalidade carece de clareza e destaque nas
praticas e concepcbes dos professores. As Ultimas sugerem que a finalidade
principal de avaliar é verificar se a aprendizagem planejada ocorreu e também
mencionam a importadncia através dela identificar maus resultados e procurar
supera-los. Mas elas também revelaram, junto com as praticas dos professores, que
essa intencdo nem sempre se faz acao, ja que a necessidade de atender ao sistema
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de registro de notas com calculos de médias que decidem a aprovagdo e
reprovacgao, oferecendo recuperacéo paralela que deve gerar mais notas, mobiliza a
maior parte das acdes dos professores. Mesmo na escola E2, o registro das notas
inevitavelmente cria as hierarquias de exceléncia, embora o fato de a classificacao
ser postergada indique a presenga de uma nova intencionalidade: procurar intervir
até que a aprendizagem ocorra (ou acabe o periodo letivo) para sé entao registrar os
resultados que levardo a classificacdo. Nas demais escolas, a classificacao
predomina, ja que a cada bimestre ou trimestre sdo criadas as classificagcdes que
irremediavelmente irdo compor a media final do aluno. A intencdo de, através da
avaliacdo, tentar evitar o fracasso do processo de ensino-aprendizagem €
suplantada pela intencéo de registrar o fracasso em forma da nota que produzira a
classificacdo. A intencao de classificacédo é criticada nos discursos oficiais, escolares
e docentes, mas revela-se firme e forte numa forma de registro de carater
eminentemente classificatério mantido nas escolas.

Vamos, no préximo capitulo, analisar algumas dessas caracteristicas, tendo
em vista contribuic6es da didatica das ciéncias de origem francesa que possibilitam
aprofundar nossa visdo da mudanga da avaliagdo, considerando algumas
especificidades da relagdo didatica no ensino de Fisica, bem como as concepc¢des
de educagdo, ciéncia e ensino de Fisica que orientaram essa pesquisa. As
limitac6es no processo de mudanca da avaliagdo no ensino de Fisica precisam ser
bem compreendidas se pretendemos buscar meios de supera-las e nem todas
podem ser creditadas as caracteristicas da instituicdo ou do professor e do seu
trabalho. E por isso que se faz necessario buscar, nas especificidades da relagio
didatica e na nossa concepcéo de educacao e ensino de Fisica, um caminho para a

superacao dessas limitacdes.
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CAPITULO 3: AS PRATICAS AVALIATIVAS EM FISICA A
L.UZ DA DIDATICA DAS CIENCIAS

Tendo nos capitulos anteriores buscado compreender o processo de
mudanca na avaliagdo que vem se apresentando como um desafio a préatica
docente, particularmente no ensino de Fisica, e caracterizar como os colaboradores
dessa pesquisa o enfrenta através de suas praticas e concep¢des, vamos procurar
agora delinear diretrizes tendo em vista a superacdo das limitagcbes que
encontramos. Para isso, consideramos necessario levar em conta as especificidades
da relacao didatica que se estabelece entre o professor, os alunos e o saber.

O primeiro p6lo da relagédo didatica que consideramos € o saber. Esse saber é
a razao de ser da relacao didatica. Ele resulta de um processo de transformacao,
que é investigado pela Transposicao Didatica, e define o conteudo do ensino e o
decorrente conteudo da avaliagdo. Sao os saberes a ensinar e ensinado que o
professor pretende que os alunos aprendam. A produgéo desses saberes atende a
necessidades epistemolégicas e didaticas, de um lado buscando legitimidade no
saber sabio, seu ponto de partida, de outro criando um novo saber passivel de ser
ensinado e aprendido. Pretendemos mostrar que as mudancas na avaliacdo no
ensino de Fisica envolvem mudancgas que podem ser mais bem compreendidas a luz
da Transposicao Didatica.

No entanto, a dindmica da relacao didatica implica um tipo de relacdo com o
saber que n&o se reduz a uma analise do conteudo desse saber. Para compreender
essa dindmica devemos levar em conta as regras que estabelecem as atribuicoes
que cada um dos pélos deve respeitar na relacdo que estabelece com os demais.
Essas regras, cuja maioria estd implicita, sdo estudadas através daquilo que
Brousseau (1999) denomina Contrato Didatico. Como ja afirmamos na secao 1.3.3,
as regras do Contrato Didatico se manifestam intensamente no processo de
avaliacdo. Vamos procurar entdo compreender como essas regras condicionam a
avaliacdo e encontrar possibilidades dela se inserir de maneira produtiva na relagédo
didatica.

O dultimo aspecto que abordaremos se refere a consideracdo de aspectos
psicologicos da construcdo do conhecimento cientifico que podem ampliar a
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compressdo do processo avaliativo. A partir disso, mais uma vez pretendemos
apontar caminhos que possam levar a superacao do quadro que apresentamos no

capitulo anterior.

3.1 O conteudo da avaliacao e os objetos de ensino: implicacoes da
Transposicao Didatica

A teoria da Transposicao Didatica dedica-se a uma analise critica do processo
de producdo dos saberes escolares, conforme apontamos no primeiro capitulo.
Sendo assim, pode ajudar a esclarecer as variaveis que condicionam o conteudo do
ensino Fisica e conseqlente conteludo da avaliagcdo, que analisamos nessa
pesquisa, a partir das questdes e problemas propostos pelos professores aos
alunos.

Essas questdes e problemas eram, em sua maioria, descontextualizados, ou
ainda, formulados num contexto muito abstrato, o que dificulta o reconhecimento da
sua pertinéncia para uma compreensao melhor da realidade que os alunos ja
vivenciam ou percebem. Uma vez que a avaliacdo se volta para os objetivos de
ensino, ela se vincula aquilo que se quis que o aluno aprendesse, o saber ensinado
feito saber aprendido. Vimos que as mudancas propostas para o ensino de Fisica
procuram orientar os objetivos em termos de habilidades e competéncias e suas
aplicagbes em contexto, possibilitando um dialogo entre os saberes que os alunos ja
possuem e aqueles que se quer que ele aprenda. Por que entdo se mantém na
avaliacao tantas questdes desse carater, que um colaborador chamou de “mais
diretas”? Seria possivel ensinar e aprender Fisica sem recorrer as questdes e
problemas “mais diretos”?

Transformar o saber ensinado em problemas e exercicios € uma das regras

que norteiam o processo de construgdo do saber a ensinar.

Certamente esta é a regra que reflete 0o maior grau de importancia no
processo transformador do saber, ao criar uma ligacdo muito estreita com o
processo de avaliacdo. [...] A aquisicao e dominio deste saber, por parte do
estudante, deve ser confirmada pela sua habilidade na solugdo de
exercicios e problemas, cuja resposta envolve um resultado numérico do
tipo “certo ou errado”. Este processo desenvolve uma avaliacdo “neutra”,
pois ndo ha discussdo sobre a resposta numérica. [...] Além de eliminar
duvidas de julgamento este tipo de exercicio é de facil correcao, diminuindo
a carga de tarefas do professor. (PINHO ALVES, 2000, p.238)
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Podemos ampliar a compreensao da presenca desse tipo de questao em vista
algumas questdes epistemoldgicas. Thomas Kuhn (2000), em seu esforco de
esclarecer as caracteristicas do conhecimento cientifico e seu processo de
desenvolvimento, propde que uma caracteristica fundamental desse conhecimento é
o paradigma. Em sentido restrito, o paradigma se reduz aos exemplares que
expressam o0s procedimentos e recursos aplicados na solu¢do dos problemas de
fisica que sdo aceitos como validos pelos cientistas que compartilham uma matriz
disciplinar.?’ Dessa forma, os problemas se tornam quebra-cabecas, cujas solucdes
sdo produzidas aplicando o paradigma vigente. A producdo do saber sabio nos
periodos de ciéncia normal tem a ver fundamentalmente com a ampliagdo do
numero de problemas formulados e resolvidos dentro do paradigma vigente. Em
grande parte, de certo ndo em toda, saber fisica é saber resolver os exemplares.
Esses exemplares se mostram fundamentais na formacdo do cientista, pois é
através do treinamento neles que se desenvolve a capacidade de resolver novos
quebra-cabecas, utilizando e aprofundando a abordagem que se interiorizou nos
sujeitos que aderiram ao paradigma.

Ha um paralelo entre os exemplares kuhnianos e os problemas e questdes
que os professores chamam de “mais diretos”. Naqueles, tudo aquilo que néo é
passivel de ser tratado dentro do paradigma nao entra na formulagédo do problema,
nesses ocorre algo bastante semelhante, mas em relacdo ao saber ensinado. Em
ambos os casos ha uma convicgao forte de que a resposta do problema é Unica e sé
pode ser obtida com a correta aplicagdo do paradigma ou do saber ensinado.

De certa forma esses problemas e questdes expressam a propria delimitacao
do saber especifico que o ensino de Fisica pode oferecer. A Fisica ensina a resolver
problemas e responder questdes... de Fisical Mas analises sob o prisma da
Transposicdo Didatica, assim como a proposta de ensino por competéncias,
mostram que a legitimidade dos saberes escolares ndo se sustenta pela legitimidade
epistemologica do saber sébio. Isso ocorre, pois, como vimos, a transposi¢cao produz
um novo saber, epistemologicamente distinto do saber sabio (Ricardo, 2006).

%0 Ap6s algumas criticas a falta de clareza do termo paradigma em seu livro, Kuhn propds o termo
matriz disciplinar para designar paradigma num sentido mais amplo, envolvendo todo um conjunto de
valores, crengas, técnicas de determinada comunidade cientifica. Destinou entao o termo paradigma,
em sentido restrito, aos exemplares. (OSTERMANN, 1996)
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Sendo assim, o ensino de Fisica s6 se justifica se tornar possivel ao aluno
ampliar sua compreensdo da realidade a partir do conhecimento das solucdes e
respostas que a Fisica oferece. Isso é bem mais complexo que ensinar os alunos a
reproduzir procedimentos e enunciados nas questées “mais diretas”. Mas se faz
necessario para dar legitimidade cultural ao saber ensinado. Portanto, temos ai as
razdes para buscar alternativas a essas questdes, que possibilitem fazer inferéncias
a respeito de como os conteudos de fisica estao subsidiando a compreensao que o
aluno esta construindo da realidade.

Apesar de raramente terem se apresentado nas avaliagbes, questées que
possibilitam essas inferéncias estdo disponiveis nos livros didaticos (GREF, por
exemplo) ou outras fontes, como provas de concurso ou avaliagdes oficiais como o
ENEM. Identificamos como caracteristicas dessas questdes (a) a apresentacédo de
um contexto que o aluno deve reconhecer, (b) do qual podem ser extraidas
informagbes sobre parametros fisicos que o tornam mais preciso e (c) a formulacao
de um problema ou questdo passiveis de serem mais bem respondidos a partir da
aplicacdo dos conteudos e procedimentos da Fisica. Essas questées formam um
contra-ponto as questbes “mais diretas” nas quais se apresenta (a) uma situagdo
fisica, (b) com os pardmetros fisicos dados que a determinam e (c) um problema ou
questao cuja solugdo se reduz a expressdo dos resultados que o0s conceitos e
procedimentos da fisica produzem.

Essa mudanca no conteudo da avaliacéo visa investigar de que modo essas
competéncias estdo sendo construidas, a partir das habilidades demonstradas pelo
estudante. As dificuldades de mudar o conteudo da avaliacdo estdo articuladas as
dificuldades de mudar o préprio saber ensinado. Mas ndao ha necessidade de que as
mudangas comecem pelo saber ensinado ou pela avaliagdo. Se o saber ensinado ja
se estende a construcao de competéncias mais complexas e sua manifestacao em
contexto, é preciso, entdo, adequar a isso o processo de avaliagdo. Se o saber
ensinado se restringe a desenvolver as habilidades de resolver as questdes “mais
diretas”, utilizar questdes como as que estamos propondo podem mostrar se essas
habilidades se concatenam e possibilitam que o aluno amplie sua compreensao da

realidade.
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3.2 O Contrato Didatico e a avaliacao

Conforme apresentamos na sec¢dao 1.3.3, o Contrato Didatico € um
instrumentos que permite analisar as inter-relacbes entre os pdlos da relacao
didatica. Dessa anadlise emergem regras que se estabelecem entre professores e
alunos no que se refere ao trato com o saber e produzem efeitos sobre o ensino e a
aprendizagem. O processo de avaliagdo entra no jogo das regras do contrato e
essas o condicionam. Compreender essas regras, portanto, fornece subsidios a
proposta de mudancas da avaliacao.

Uma das regras que se manifestam a luz do Contrato Didatico esta
intimamente relacionada a avaliagdo e Brousseau (1986) a denomina devolucao
didatica. O professor tendo cumprido seu dever de ensinar cobra do aluno sua
aprendizagem, e ele deve realizar, sem sua ajuda, uma tarefa especialmente
escolhida para isso. Em outras palavras, a devolucdo didatica € um momento em
que, apos o professor ter empenhado seus esforcos de ensinar, 0 aluno deve

empenhar seus esforcos no sentido de aprender.

Em um contexto de devolugao, o professor devera dizer ao aluno: eu me
recuso a fazer meu oficio de professor para que vocé possa fazer seu oficio
de aluno. A devolugao didatica sera assim um desses mecanismos de
transferéncia de responsabilidade do mestre para o aluno em um processo
de construgao de um saber pelo aluno. (JONNAERT, 1996)

De acordo com os critérios estabelecidos por Jonnaert (1996), nos casos que
observamos, essa € uma regra € externa, pois se origina fora da classe, é
preexistente, pois esta pré-estabelecida antes mesmo que a classe se constitua, e é
unilateral, pois € imposta pelos professores/institui¢ao.

A devolucéo didatica pressupde ainda que o conhecimento que o aluno deve
se apropriar tenha sido trabalhado em uma situagdo didatica. Nessa situagéo, o
professor realiza as atividades com o objetivo explicito de ensinar, apresentando o
conteudo de ensino e aplicando-o na resolugao de questdes e problemas. Apds essa
etapa, o professor devolve uma situagao-problema, passivel de ser resolvida pelo
aluno, sem ajuda do professor, por meio da aplicacdo dos conceitos e
procedimentos ensinados na situacdo didatica. Nessa situacdo, tendo
temporariamente deixado de lado a intengdo explicita de ensinar, o professor
instaura uma situacao a-didatica, confiante de que aluno é capaz de mobilizar suas

aquisicoes para realizar a tarefa proposta.
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Uma situacdo é a-didatica quando o aluno é capaz de utilizar suas
aquisicdes para trata-la de fora de toda a intencdo de ensino do professor.
Entretanto, o aluno estd consciente que os saberes que ele utiliza para
tratar essa situacdo sao pertinentes e sobretudo sdo esses vistos pelo
professor. (JONNAERT, 1996)

Para evitar que a situagdo-problema possa ser resolvida sem que se dé a
aprendizagem correspondente, € preciso que ela pareca um problema novo. Isso
para que as respostas dos alunos nao sejam uma mera reproducdo de
procedimentos carentes de significados, mas um reconhecimento da pertinéncia de
procedimentos e conceitos aprendidos na situagdo didatica e dominio do seu uso
para resolver a situagdo-problema. Isso caracteriza um primeiro nivel de
transferéncia do que foi aprendido, quando se aprende algo novo do conteudo
disciplinar a partir de uma aprendizagem anterior (Coté, 1986, apud Jonnaert, 1996).
Na situacao a-didatica, o aluno sabe que o que aprendeu deve ser mobilizado para
obter a solugcdo, mas, em principio, ndo sabe como, e tera que aprender sozinho.
Nesse sentido, quanto mais a devolugdo procura garantir a aprendizagem, tanto
mais evidencia as necessidades de renegocia¢do do contrato para fazer progredir a
relacdo didatica, ja que a transferéncia das aquisicbes a uma nova situagdo pode
nao ocorrer e tornar necessario a retomada da situacao didatica.

Tendo o contrato por objetivo manter o funcionamento da relacdo didatica
ampliando o espaco de dialogo entre os saberes, quando o aluno ndo aceita ou nao
da conta da devolugdo ocorre uma ruptura dessa regra, a contra-devolugéo, € o
contrato precisa ser renegociado. Na contra-devolucdo, o aluno, sem conseguir jogar
com a devolucéo, reivindica que o professor renuncie a ela e retome sua tarefa de
ensinar. Existe, portanto, uma divisdo de responsabilidades regida pelo contrato.
Enquanto o aluno deve aceitar a devolugdo como parte do seu oficio de aluno, o
professor deve aceitar a contra-devolugédo como parte do dele. A flexibilidade dessas
regras do contrato é fundamental para garantir o progresso do ensino e da
aprendizagem. Do contrario, a relagéo didatica se rompe.

Essa tensdo, devolugdo versus contra-devolucdo estd no cerne das
dificuldades com a avaliagdo. O desequilibrio no jogo da devolugao/contra-
devolucéao pode levar o contrato a produzir efeitos que a analise da pratica avaliativa
dos professores indicou a presencga.
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Esses efeitos foram apontados por Brousseau (1986) e vamos considerar
inicialmente o efeito Pigmaledo®', produzido pelas expectativas do professor em
relacdo aos alunos ou turma. Esse efeito se d4, portanto, quando a projecao das
expectativas do professor sobre o aluno ou turma domina as consideragbes e acoes
do primeiro em relacdo aos segundos. Isso pode resultar numa acomodacao das
exigéncias entre os sujeitos envolvidas na relacéo didatica.

Nesse sentido, as expectativas negativas dos colaboradores em relagdo a
habilidade matematica e de escrita dos alunos, relatados na secdo 2.3.1.2,
eventualmente leva a acomodacao de evitar essa cobranca dos alunos, mas em
alguns casos observou-se o contrario (com P2, por exemplo) que considera
importante exigir a expressao por escrito dos alunos. Essa diferenga de postura em
relacdo as expectativas condiciona o jogo da devolugcao/contra-devolucdo. Tendo
projetado sobre o aluno a expectativa de que ele ndo sabe matematica ou tem
dificuldades de escrever, o professor evita exigir dele essas habilidades, assumindo
de antemao o fracasso. Assim, sem devolver ao aluno as tarefas que implicam em
tratamento matematico ou expressdo escrita, evita-se a contra-devolucdo que
implicaria na renegociacdo do contrato que poderia permitir um reposicionamento
dos envolvidos e fazer progredir a relacdo didatica no sentido de construir tais
saberes. Nesse caso, a expectativa negativa produz o fracasso.

No caso em que, mesmo diante da expectativa de que os alunos nao sabem
escrever, P2 investe na construcdo dessa habilidade, e evita esse efeito do contrato.
Tendo devolvido situacdes em que a expressao escrita € exigida do aluno, se torna
possivel a contra-devolugdo e a renegociacdo do contrato, exigindo do professor
estratégias que promovam no aluno a capacidade de se expressar dessa forma. E
nesse sentido que se fazem necessarias as rupturas do contrato para modificar a
relacdo dos sujeitos com os saberes. A influéncia das expectativas é incontornavel,
mas ciente das possiveis implicagdes dela no contrato, é possivel minimizar os seus
efeitos que levam a uma estabilidade no contrato que emperra a relagéao didatica.

Outro efeito do Contato Didatico esclarece situagcoes que surgiram nas nossas
observacdes. E denominado efeito Topazio, descrito por inicialmente por Brousseau
(1986).

?' Pigmaledo, rei legendario do Chipre, apaixonou-se pela estatua que ele mesmo esculpiu e
consegue que Afrodite lhe dé vida e casa-se com ela.
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Desejando que seus alunos obtenham bons resultados, o professor tende a
Ihe facilitar-lhes a tarefa de variadas maneiras como, por exemplo,
fornecendo-lhes abundantes explicagdes, ensinando pequenos truques,
algoritmos e técnicas de memorizagdo ou mesmo indicando-lhes pequenos
passos nos problemas. As vezes o tiro sai pela culatra, pois, ao contrario do
que o professor pretende, as explicagbes excessivas podem na realidade
impedir a compreensdo. Tais praticas [...] podem propiciar uma revisao dos
objetivos da aprendizagem, ocasionando um rebaixamento dos mesmos.
(SILVA, 1999, p.55)

Duas praticas dos professores, relatadas na secao 2.3.1.2, podem ser assim
interpretadas. Estamos nos referindo as aulas que antecedem as provas e a
colocacgao de férmulas no quadro durante as mesmas. A discussao das questdes da
prova, eventualmente realizada minutos antes da realizacdo dessa ultima, favorece
que sejam obtidas respostas desejadas pela repeticdo do mesmo argumento da
discussdo sem que o aluno tenha efetivamente se apropriado dele. A presenca das
formulas que remetem aos casos particulares dos problemas ou exercicios
propostos nas provas facilita a aplicacdo correta mesmo com muito pouco dominio
do seu significado e aplicabilidade. Nesses casos, os objetivos de que os alunos
compreendam as relacdes entre as variaveis envolvidas num problema, ou utilizem
os conteudos de Fisica para explicar fenébmenos, fica comprometido. A apresentacao
de férmulas que se ajustam exatamente as particularidades do problema e a
explicacdo das questdes minutos antes da prova prejudicam a aprendizagem do
aluno, pois ndo dao margem a sua reflexao sobre o saber que estd em pauta.

Essa mesma situacdo pode ainda ser interpretada através de outro efeito do
Contrato Didatico, denominado efeito Jourdain. Nesse caso, um comportamento
banal do aluno é interpretado pelo professor como manifestagdo da aprendizagem
almejada. llustraremos isso com uma situacdo observada. Numa avaliagcéo, foi
proposta uma questdo em que, dada uma forga horizontal, de médulo conhecido,
atuando sobre um bloco de massa conhecida, pedia-se a aceleracao a que estaria
sujeito tal bloco. No quadro, estava presente a férmula F=ma®’. A producdo da
resposta correta pelo aluno € um comportamento banal, que nao retrata a

aprendizagem da aplicagdo das leis de Newton, que deveria ser o objetivo da

%2 A auséncia da notagéo vetorial nessa equacéo que o professor coloca no quadro € mais um indicio
daquilo que estamos querendo mostrar. Nao se trata de recordar aos alunos uma expressao mais
geral da 22 lei de Newton para que ele possa usa-la em determinado caso particular. Trata-se de
apresentar ao aluno a formula que permite o calculo da situagao particular em questdo. Ou seja, a
compreensao das leis de Newton ndo € importante na solucdo do problema proposto, ja que a
substituicdo de ‘m’ pelo valor da massa e de ‘F’ pelo valor da forgca reduz a solugdo a uma
manipulagao algébrica acessivel ao aluno mesmo que ele desconheca por completo o conteddo da
segunda lei e as formas de aplica-la a situacdo apresentada na questao.



118

questdo. Isso ocorreu em diversas avaliagdes observadas, que contemplavam
diversos conteudos.

Outro efeito do Contrato Didatico pode surgir nas tentativas de mudancga do
conteudo da avaliacdo que estamos propondo. Inferimos isso a partir das
consideracoes de P2 sobre a utilizagdo de uma das questdes (OPT1) que foi objeto
de discussao nas entrevistas (secédo 2.3.1.2). Essas consideracées mostraram que,
apesar de a questéao se referir a fotografia, a colaboradora se predispde a considerar
pertinentes outros processos de formacdo de imagens, pois reconhece-os como
fotografia, a despeito das diferencas que ela mesmo aponta. Essa situacao se
aproxima de um deslocamento metacognitivo (BROUSSEAU, 1986), no qual o
professor substitui a nocdo em questao por suas préprias nogcdes e reconhece como
pertinentes as respostas dos alunos que se adéqiiem as ultimas. Dessa forma, a
proposicao de questdes que alteram o conteudo da avaliacdo pode ser mal
interpretada devido a falta de familiaridade dos professores com ela.

Esses efeitos do contrato podem, de fato, prejudicar o processo de ensino-
aprendizagem e sua avaliacdo. Portanto, precisam ser conhecidos para que possam
ser contornados. Os prejuizos estédo relacionados ao rebaixamento dos objetivos de
ensino, reduzidos a uma reprodugdo mecanica de conceitos e procedimentos que
pode mascarar o fracasso da aprendizagem. O controle desses efeitos depende de
uma compreensao do papel que as regras e rupturas do contrato didatico exercem
na relacédo didatica. As regras e renegociagdes sdo necessarias para que o contrato
possa ampliar o espaco de dialogo entre os pblos da relagcédo didatica, mas se forem
mal conduzidas podem estreita-lo, o que ocorre quando a contra-devolugao reclama
ao professor a tarefa de ensinar o que nao foi aprendido, mas, em vez disso, a
renegociagao leva a redugéo dos objetivos.

As questdes que os professores utilizam nas provas expressam essa reducao
dos objetivos, excluindo exatamente aquilo que se proclama como primordial no
processo de ensino-aprendizagem — a transferéncia daquilo que se ensina e
aprende para novos contextos — e valorizam exatamente o que criticam, a aplicacéo
de formulas sem a respectiva compreensao.

A relacao didatica projeta a sua prépria extingdo através de situacao didaticas
e a-didaticas que precisam se destruir para possibilitar a transferéncia do saber
aprendido para situacées nao didaticas, aquelas em que o professor ja ndo exerce
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nenhum controle, ou seja, ocorrem fora da relagdo didatica (Jonnaert, 1996). Ou
seja, a relacao didatica se da numa escala temporal curta que envolve as situagdes
didaticas e a-didaticas, entretanto é numa escala de tempo longa e nas situacoes
nao didaticas que se torna possivel que o saber escolar se desvincule de sua origem
e se estenda a outros contextos. Tendo isso em vista, € necessario reconhecer que
a avaliagdo nao podera verificar se a transferéncia se estende as situagées néo
didaticas. O que se pode avaliar € como se da essa transferéncia, num primeiro
nivel, das situacées didaticas para as a-didaticas. Uma vez que questdes propostas
aos alunos nas situacdes a-didaticas ja tenham sido respondidas pelo professor em
situacoes didaticas, 0 que se mostrou muito comum na nossa investigacao, pouco se
pode inferir sobre essa transferéncia.

A mudanca da avaliagdo no ensino de Fisica ndo pode prescindir de levar em
conta as implicagcdes que o Contrato Didatico revela. Particularmente, as regras da
devolugédo e da contra-devolugéo interferem intensamente na avaliacdo e podem
originar efeitos indesejaveis no processo de ensino-aprendizagem e precisam ser
cuidadosamente negociadas tendo em vista manter a produtividade da relacao
didatica. Sem o equilibrio nas negociacbes pode-se, num extremo, ndo aceitar a
contra-devolucdo, impedindo o progresso da relacdo didatica sempre que uma
estratégia de ensino fracassa, ou, noutro extremo, aceitar toda contra-devolucao,
sempre disponibilizando ao aluno meios suficientes de chegar as respostas
desejadas sem desenvolver a aprendizagem almejada. A proposicao das situacoes
a-didaticas que fazem parte da avaliacdo deve buscar apresentar uma verdadeira
situacao-problema, cuja devolucao permita inferir 0 desenvolvimento desse primeiro
nivel de transferéncia das aprendizagens. Mas nesse caso torna-se fundamental
aceitar a contra-devolugcdo, que pode ocorrer, para considerar atentamente as
intervencdes necessérias para que essa transferéncia se realize. O planejamento
dessas intervencées ndo pode por sua vez prescindir de consideracdes sobre o

desenvolvimento psicoldgico dos conhecimentos cientificos, que trataremos a seguir.

3.3 O papel das concepcoes de aprendizagem na avaliacao

Tendo considerado implicagdes inferidas pela Transposicdo Didatica e pelo
Contrato Didatico para compreender melhor os problemas que a mudanca na

avaliacao enfrenta, vamos agora procurar ampliar essa compreensao considerando
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mais atentamente as implicacées do processo através do qual o sujeito (aluno)
constréi seus saberes, particularmente o cientifico. Sem perder de vista a inter-
relacdo das variaveis da relacdo didatica, podemos considerar que, enquanto a
Transposicdo Didatica se concentra nos aspectos epistemolégicos do saber e o
Contrato Didatico considera aspectos sociolégicos, agora nos aproximamos de um
viés psicolégico. Esse se mostra importante, pois constitui um suporte teérico a
interpretacdo do desenvolvimento cognitivo do aluno e sua apropriagcdo do
conhecimento cientifico.

Trouxemos na secao 1.3.3 algumas consideracbes a esse respeito,
distinguindo as concepgdes comportamentalistas e construtivistas da psicologia
cognitiva. Embora a escola behaviorista apresente uma limitagcdo muito grande para
orientar a o processo de ensino-aprendizagem, as concepg¢des e praticas dos
professores remetem a ela em muitos aspectos. Por exemplo, quando sugerem
como possiveis intervengdes diante de resultados ruins na avaliacdo, “dar um
reforco”, “mandar estudar mais” (P1), “repetir, repetir’ (P2), “dando mais énfase”
(P3). Nessa concepcao tudo se passa como se o fracasso na aprendizagem
resultasse da insuficiéncia de estimulos para produzir as respostas esperadas. O
uso das questdes “mais diretas” e optativas na avaliagdo também guarda relacao
com uma abordagem behaviorista, no sentido de que reduz o observavel a
adequacédo da resposta, ignorando os meios cognitivos que o aluno disponibilizou
para produzi-la. E como se ao aluno ndo coubesse qualquer elaboragcdo ou
construcdo de conhecimento que se reduziria a exibicio de um padrdao de
comportamento ou resposta, produzidos pelos estimulos a que € submetido. O erro
ou incapacidade do aluno nas respostas € resultado de uma falta do estimulo que
produziria a resposta adequada.

Apesar disso, ndo é possivel reduzir a compreensdao e as agdes dos
professores a concepcao behaviorista. Pela sua formacdo, os colaboradores
certamente tiveram contato com outras teorias, especialmente o construtivismo
piagetiano, mas isso se manifesta menos intensamente nas concepcgdes e praticas.
A intencao é alertar que, mesmo que n&o sejam assumidos de maneira consciente,
certos pressupostos da concepcgao behaviorista se fazem presentes nelas.

Um dos indicios encontrados de influéncia das concepc¢des construtivistas foi
apontado quando caracterizamos os procedimentos de avaliagdo adotados pelos
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colaboradores, que envolvem eventualmente atividades em duplas ou grupos. Esse
tipo de atividade possibilita a confrontacdo das explicacbes e estratégias
contraditérias entre os alunos e diminui a rigidez das idéias iniciais do sujeito
resgatando a postura critica necesséaria ao progresso cognitivo (CARVALHO et al,
1992). As consideracées de P2 remetem a essa compreensdo do papel das
atividades em grupo explicitando a intencdo de “promover uma discussdo” e
valorizando o “bater de frente” entre as idéias dos alunos.

As concepcOes alternativas dos alunos, importantes para as abordagens
construtivistas, também aparecem nas falas dos professores. Sua superacao
constitui um dos objetivos do ensino e pode servir de referéncia para a avaliacao da

aprendizagem.

na sala de aula uma boa forma da gente explicar algum conceito é a gente
dar um contra exemplo. [...] Vocé quer explicar aceleracédo, entao explica o
que que nao é aceleracdo. Porque, provavelmente, o que vai acontecer?
Ele ja tem um conceito errado da coisa [...] entdo tu explicando o contra
exemplo sobra para ele entdo entender o que € o correto. Entao, quando
vocé vai formular uma questdo vocé tenta induzir eles ao contra exemplo.
Entdo se ele sabe distinguir o exemplo do contra-exemplo,
forcosamente tu vais descobrir se ele entendeu ou nao o conceito. (P4)

No assunto da eletricidade. Inclusive foi minha especializagéo, foi em cima
disso aqui. De concepcoes alternativas, sabe? Eles tém uma barreira
muito grande, umas crendices. Assim que eu entro na sala de aula,
primeiro tem que tirar, desmistificar crendices. (P2)

Mas essas consideracdes das concepcdes alternativas se apresentam
limitadas quando se leva em conta a utilizagdo dos termos “conceito errado” e
“crendices”. Isso reduz o tratamento das concepcbes prévias a um esforco de
aniquilacao e substituicdo pelas concepcdes a serem desenvolvidas pelo processo
de ensino-aprendizagem. Para P2, essas concepc¢des devem ser eliminadas antes
mesmo de iniciar o estudo das concepcdes cientificas. O reconhecimento delas
possibilita planejar o ensino no sentido de procurar substitui-las por outras mais
proximas das cientificas e inferir isso nas avaliagdes. Entretanto, Mortimer (1996)
considera que muitas pesquisas apontam varios problemas nessa concep¢ao de
mudanga conceitual e considera que os objetivos de aprendizagem em ciéncias
deve se concentrar no “esforco de se aumentar a capacidade dos estudantes em
distinguir entre concepg¢oes apropriadas para cada conceito especifico” (LINDER,
19983, p. 298, apud MORTIMER, 1996, p.28).

A presenca de concepcoes de aprendizagem influenciadas pelos

pressupostos da escola socio-interacionista € ainda mais discreta, e discutivel, mas
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encontram-se indicios. P4 afirma que “a medida que tu vai acrescentando novos
conceitos, mostra para eles [alunos] que os conceitos estdo interligados”. Essa
importancia da interligacao de conceitos foi apontada por Vigotski (2001). O autor
considera que uma das diferengas fundamentais entre os conceitos cientificos e os
espontaneos reside no fato de que os primeiros formam um sistema que os interliga
e estabelece relacdes de generalidade que possibilitam a percepcao de contradi¢cdes

no pensamento.

Os conceitos cientificos [...], mediados por outros conceitos — com seu
sistema hierarquico interior de inter-relagées -, sdo o campo em que a
tomada de consciéncia dos conceitos, ou melhor, a generalizagao e a sua
apreensao parecem surgir antes de qualquer coisa. (VIGOTSKI, 2001, p.
381)

Essa abordagem, ainda que superficial, das possiveis influéncias de teorias
do desenvolvimento e da aprendizagem nas praticas e concepgdes dos professores
mostra que, no sentido de promover as mudancgas propostas para a avaliacao, a
influéncia dos pressupostos behavioristas € uma limitagdo. As teorias construtivistas,
seja numa linha piagetiana ou vigotskiana, configuram uma possibilidade de
superacao, pois permitem uma abordagem qualitativa dos resultados obtidos através
da avaliacdo. Nessas teorias a participacdo do sujeito na elaboracdo do
conhecimento é indispensavel e se procura explicar de que forma esse processo
ocorre, ou seja, como as categorias de pensamento se internalizam no sujeito. Isso
permite entdo que a avaliagdo procure dados sobre a evolugdo desse processo para
melhor planejar as interac6es que devem promové-la.

Ha ainda que considerar que a consciéncia do professor acerca dos
pressupostos que fundamentam sua concepgdo de desenvolvimento e
aprendizagem € importante. Sem essa consciéncia, assim como Vigotski (2001)
afirma, nao é possivel perceber as contradicbes do pensamento. Se as concepcoes
dos professores sobre a aprendizagem se estruturam sobre conceitos espontaneos,
fora de um sistema de conceitos generalizado, os primeiros se fixam sobre os
objetos e limitam a consciéncia e arbitrariedade do pensamento. Ou seja, no limite
nao seria possivel ao professor pensar na avaliacao, mas somente fazé-la. Proximo
a esse limite, o professor ndo consegue realizar a avaliagdo que pensa, tendo em
vista que é através dos conceitos cientificos, generalizaveis e sistematicos, que
poderia se dar uma relagdo consciente e arbitrdria do sujeito (professor) com o

objeto (avaliacdo).
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3.4 Retomando as inter-relacoes entre a didatica e a avaliacao

A consideracdo das variaveis presentes na relacdo didatica possibilitou um
aprofundamento da compreensao das praticas e concepg¢oes dos professores que
revelam a complexidade do processo de mudanga da avaliacdo. Sem a
consideracao dos problemas levantados pela Didatica das Ciéncias, uma tentativa
de mudanca da avaliacdo apresenta maiores riscos de diminuir a fecundidade da
relacdo didatica por perder de vista sua razdo de ser, qual seja, promover um
espaco-tempo de interacdo entre seus poélos que produza mudangas nas relacoes
que estabelecem entre si.

As consideracdes sobre a Transposi¢ao Didatica mostraram que, tendo como
preocupacao explicita elaborar um saber a ensinar e ensinado que promova
habilidades e competéncias amplidveis a novos contextos, o processo de mudanca
na avaliagdo esta envolvido com o processo de elaboracdo desses saberes. As
praticas e concepcdes dos professores, no que se refere a avaliagdo no ensino de
Fisica, refletem os problemas que a Transposicdo Didatica investiga. Esses
problemas dizem respeito, principalmente, a formulag&o linear e dogméatica do saber
a ensinar que resulta da dessincretizacdo, despersonalizagdo, programabilidade,
publicizacdo e controle social das aprendizagens requeridas pela Transposicao
Didatica. Considerar esses requisitos da transposicao possibilita a analise critica do
processo e reformulacdo do saber a ensinar e ensinado procurando adequé-lo aos
objetivos de ensino e aprendizagem elencados pelas propostas de mudanca na
avaliacao e no ensino de Fisica.

As andlises viabilizadas pelo Contrato Didatico mostraram os riscos de
empreender mudancgas na avaliagcdo sem ter em conta as regras sob as quais se
estabelece a relacdo didatica, cujas renegociacbes garantem a sua dinamica.
Particularmente, as regras da devolucdo e contra-devolugcdo sao importantes, pois
comportam uma flexibilidade que visa manter a relacdo didatica e abre
possibilidades de insergdo da avaliagao formativa. Sem uma compreenséo critica do
papel das regras e renegociacdes, os efeitos do Contrato Didatico podem vir a
reduzir os objetivos de ensino e aprendizagem a repeticdo de enunciados e
procedimentos em situacdes idénticas, ou muito semelhantes, aquelas utilizadas na
situacao didatica. Isso prejudica tanto a finalidade somativa da avaliacdo, ja que os
resultados que produz se distanciam dos objetivos de ensino que se quer verificar,
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quanto sua dimensao formativa, uma vez que nao favorecem inferéncias sobre as
dificuldades que os alunos encontram para transferir a aprendizagem para outros
contextos, limitando o planejamento de intervencdes que visem supera-las.

O ultimo problema da didatica tratado nesse capitulo no intuito de ampliar a
compreensao das praticas e concepgdes dos professores no processo de mudanga
da avaliacdo apontou as limitacées que as influéncias do behaviorismo impdem. No
entanto, as influéncias do construtivismo e o0 sécio-interacionismo na concep¢ao que
se tém sobre o desenvolvimento cognitivo e aprendizagem dos alunos oferecem
algumas possibilidades de superagdo. O construtivismo piagetiano, voltado para
desenvolvimento das estruturas do pensamento que possibilitam a construcdo do
pensamento cientifico pelo sujeito na sua relacdo com o objeto, permite categoriza-
las e relaciona-las aos objetivos de ensino, tanto para avaliar se foram atingidos
quanto para planejar intervengdes que visem a equilibracdo majorante que
desenvolve novas estruturas do pensamento através da assimilagdo-acomodacéao de
novos objetos. O socio-interacionismo tem ainda maiores implicacées para as
questdes da didatica e da avaliacao, tendo em vista o papel primordial da interacao
social, particularmente na escola, no desenvolvimento da linguagem que vai
estruturar o pensamento cientifico, e o conceito de zona de desenvolvimento
imediato que estabelece as atividades mais adequadas para promover essa
interacdo. Ocorre, no entanto, que a influéncia das teorias mais proficuas do
desenvolvimento e da aprendizagem é pequena nas concepcdes e praticas dos
professores, prevalecendo a influéncia do behaviorismo, ou ainda, uma
compreensao limitada das outras abordagens.

Sem pretender esgotar ou aprofundar todos os aspectos didaticos que o
processo de mudancgas na avaliacao no ensino de Fisica engendra, o objetivo desse
capitulo foi mostrar que considera-los é indispensavel para que essas mudangas se
déem no sentido de melhorar a qualidade do ensino de Fisica. A boa avaliacao é
aquela que contribui para uma boa relacdo didatica. Para isso, ndo é suficiente a
avaliacao somativa, que pode aferir seus resultados. Torna-se necessario considerar
a sua dimensao formativa. Essa dimensao sé tem sentido dentro da relacao didatica,
dai que sem a consideracao das especificidades dessa relacéo a avaliagdo formativa

corre riscos de nao se fazer eficaz.
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CONSIDERACOES FINAIS

Para tecer as consideracbes finais dessa dissertacdo se faz necessario
retomar as concepg¢oes em que ela esta pautada. A primeira delas assume que a
compreensao da avaliacdo escolar deve se dar segundo uma abordagem sdécio-
histérica (vinculo individuo-sociedade) que a situa como praxis dos sujeitos
envolvidos num processo histérico de transformacdo. Assim, sem negar as
contribuicbes de abordagens mais técnicas da avaliacdo (objetivas) ou de
consideracoes centradas nas singularidades dos sujeitos (subjetivas), concentra-se
na elucidagdo do estado atual da avaliagdo escolar (resultante de um processo
histérico) para possibilitar a conscientizagdo necessaria a uma praxis transformadora
que coloque a avaliacdo a servigo de uma concepgao de educagao assumida.

A pesquisa realizada possibilitou delinear um sentido, a partir da literatura
sobre o tema, para o processo de mudanga na avaliacdo, rumo a avaliacao
formativa, articulada as propostas de mudancas no ensino de Fisica, rumo a um
ensino que desenvolva competéncias em Fisica que possibilitem uma compreensao
mais ampla da realidade e uma ag&o mais consciente no mundo. Nesse contexto, se
encontra a ressignificacdo da pratica avaliativa que possibilita estendé-la para além
da verificacao dos resultados do processo de ensino-aprendizagem, abarcando uma
analise desses resultados que possibilite sua compreensao e ilumine o caminho a
seguir em busca de resultados mais satisfatorios. O discurso oficial, que em varios
aspectos se alinha no mesmo sentido, estabelece procedimentos e critérios para a
avaliacdao que apontam no sentido oposto. Essa é a tensédo essencial no processo
de mudancas na avaliagdo que se estabelece entre a logica da regulacdo das
aprendizagens e a légica classificatéria apontada por Perrenoud (1999).

A concepcao de educacdo assumida, pautada numa visdo progressista e
democratica (FREIRE, 2004b), assevera que o papel da escola é possibilitar a todos,
educandos e educadores, uma ampliacdo do nivel de consciéncia acerca da
realidade, a partir de um didlogo entre seus saberes. Sendo assim, a avaliacao
formativa € um importante instrumento desse dialogo, permitindo, de um lado, que o

professor apreenda como os alunos constroem as noc¢ées que ele pretende ensinar,
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e, de outro, que os alunos possam perceber as possibilidades que essas nogdes
oferecem a sua forma de pensar.

Nas escolas, as propostas de mudanca na avaliacao que se fazem presentes
em seus PPP reproduzem o discurso oficial, no sentido de valorizar o carater
formativo da avaliacdo, mas os procedimentos de calculos de média a partir de
registros de resultados parciais condicionam o processo de avaliagcao privilegiando a
finalidade classificatéria e em contradicdo com os principios de cumulatividade e
continuidade. O abandono do calculo de médias que se estabeleceu numa das
escolas abre espaco para a avaliacdo formativa, mas obscurece os critérios a serem
considerados na avaliacdo somativa que decide a progressao e certificacdo dos
alunos.

Essas demandas do sistema e da instituicdo por mudancas na avaliacao
compdem uma boa parte das exigéncias externas a relacdo didatica, que a
avaliacdao que o professor conduz deve atender, e ajuda a compreender as suas
concepcgoes e praticas. As categorias utilizadas para caracterizar a pratica avaliativa
— forma, conteudo e intencionalidade da avaliagdo — possibilitaram a analise dessa
pratica e das concepg¢oes com que os professores a compreendem, articuladas as
relacoes que estabelecem com as demandas do sistema e da instituicao.

Os procedimentos de avaliacdo (forma) adotados pelos professores
mostraram-se fortemente condicionados pela necessidade de atender ao sistema
classificatério de registro de notas nas escolas que adotam os calculos de médias.
Isso reduz os espacos da avaliacdo formativa, conferindo, muitas vezes, a
recuperacao paralela um carater de produgdo de notas que visam aumentar 0s
registros do desempenho do estudante sem que os professores reconhecam seus
avangos.

O conteudo da avaliagdo, no que se refere aos aspectos soécio-afetivos,
também se mostrou condicionado pela necessidade de atribuir notas, se destinando
a aumentar a nota de alunos cujo comportamento manifesta aquilo que o professor
espera: participagdo nas atividades, bom comportamento durante as explicacoes e
responsabilidade na execucdo dos trabalhos. Nos aspectos cognitivos, o que se
avalia com maior freqiéncia € se os alunos reproduzem as respostas e solucoes
para questdes e problemas ja colocados, respondidos ou solucionado pelos
professores nas aulas. A reproducao dos conteudos apresentados predomina sobre
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a aplicacao desse conteudo a novos contextos, o que inviabiliza a investigacao da
maneira como esses novos conteddos séo incorporados ao repertério do estudante
para responder a novos questionamentos e problemas. Além disso, as respostas das
questdes e problemas se encerram na Fisica, quase sempre sem explorar os
significados e repercussdes do conhecimento fisico na realidade que o aluno
vivencia. Questdes para avaliar o ensino e aprendizagem em Fisica que superam
essa limitagdo, como as propostas pelo GREF, sdo bem vistas, mas mal
compreendidas pelos professores. Os indicios de uma finalidade formativa aparecem
pouco nas concepcdes e praticas dos professores e mesmo a finalidade somativa se
vé prejudicada quando muitas atividades de avaliagdo resultam em notas que néo
refletem a realizacdo dos objetivos.

Buscando compreender em maior profundidade essas limitagbes e
possibilidades foram consideradas contribuicbes da Didatica das Ciéncias que se
propéem a investigar os problemas que a relagcdo didatica engendra. Essas
contribuicbes mostraram-se relevantes, jA que a avaliacdo se insere dentro da
relagdo didatica e permitiram, tendo em vista a especificidade dessa relacao,
identificar problemas internos a ela, que o processo de mudanca na avaliacao nao
deve desconsiderar, sob o risco de enfraguecé-la. Além disso, essas contribuicoes
ajudam a vislumbrar as possibilidades de insercao da avaliagdo de modo a fortalecer
a relacao didatica.

A Transposicao Didatica esclareceu as dificuldades de mudanga no conteddo
da avaliacdo, mostrando que a elaboracao do saber a ensinar e ensinado atende a
certos requisitos que resultam numa formulagdo dogmatica, descontextualizada e
linear desses saberes, e explica em grande parte o carater reprodutivista do
conteudo da avaliagdo. Mudangas no conteudo da avaliagdo implicam o
reconhecimento desses riscos para que se possa contorna-los. As andlises
propiciadas pelo Contrato Didatico revelaram os riscos de que a avaliagédo leve a
renegociacdes que rebaixem os objetivos de ensino quando as regras da devolucao
e contra-devolucdo n&o sdo consideradas. Além disso, efeitos do Contrato Didatico
podem desviar as agdes de professores e alunos dos objetivos de ensino. As teorias
de aprendizagem e desenvolvimento cognitivo mostraram-se importantes no
processo de avaliacdo, pois, por meio de uma abordagem construtivista, se pode
estabelecer parametros para definicdo dos objetivos de ensino, verificagdo dos
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resultados da aprendizagem e interpretacdo dos mesmos, tendo em vista planejar as
intervencdes que propiciem o progresso da aprendizagem.

Cabe aqui retomar nossa concepcdo de educacdo para esclarecer as
limitac6es que o estado atual da avaliacdo no ensino de Fisica precisa superar. A
denuncia da inadequacdo da avaliacdo escolar feita pelos pesquisadores em
educacao, ja se reflete nos documentos oficiais e escolares, praticamente
impossibilitando uma abordagem neutra desse tema. Nao € possivel fazer uma
proposta ou pratica de avaliagéo escolar sem se defrontar, de um modo ou de outro,
com uma situacao problematica, que exige uma tomada de posicéo frente a questao:
contra ou a favor da democratizagédo do ensino?

Apesar dos discursos presentes nos documentos oficiais, que os professores
consideram, de uma forma geral, relevantes e pertinentes, o ensino de Fisica e a
pratica avaliativa guardam uma proximidade muito grande com a concepg¢ao
bancaria de educacédo (FREIRE, 2004b). Nela, educar é depositar conteudos nos
educandos, cabendo-lhes manté-los guardados até que o depositante os requeira. A
avaliacdo se insere nesse contexto para “sacar” os depésitos. E uma analogia
interessante: ap6s o0 “saque” o educando “esquece” o conteudo, o que foi depositado
foi devolvido, nada restando na sua “conta”. No limite, o educando “resolve” um
problema cujo sentido lhe escapa, através de um procedimento que nao
compreende, chegando a uma solugdo que nao sabe o que significa, e se nessa
completa alienagdo encontra a resposta esperada — parabéns! —, considera-se que
foram atingidos os objetivos almejados. Nao obstante, os professores percebem em
maior ou menor grau que a avaliagdo envolve muitas contradicées. E também as
enfrentam como podem, com maior ou menor grau de consciéncia sobre essas
contradicdes, com estratégias mais ou menos adequadas a um processo de
mudancas mais significativas.

Nas palavras de Paulo Freire, os educandos sao “os que tém a ilusdao que
atuam, na atuagao do educador” (FREIRE, 2004b, p. 59) e assim sdo moldados por
essa pedagogia, ndo para atuar, mas para se tornarem objetos da atuacao do outro.
E assim que ndo importa a compreensdo do que se faz, desde que atenda as
necessidades de quem “manda” fazer, daquele que se apropria do trabalho. Mas

serd mesmo que atuam os educadores? Ou se encontram imersos numa realidade
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opressora, numa atuacdo igualmente iluséria? E que imerso que estejam nessa

realidade opressora, “aderem” a sua ideologia.

O grande problema estd em como poderao os oprimidos, que “hospedam” o
opressor em si, participar da elaboragao, como seres duplos, inauténticos,
da pedagogia de sua libertacdo. Somente na medida em que se descubram
“hospedeiros” do opressor poderdao contribuir para o partejamento de sua
pedagogia libertadora. (FREIRE, 2004, p. 32)

A superacdo dessa condicdo em que se encontram os educadores e
educadores implica, portanto, na ampliacdo da consciéncia que tém dos
pressupostos — ideoldgicos, politicos, epistemolégicos e pedagdgicos — que
fundamentam as praticas avaliativas tradicionais. Essa ampliagdo do nivel de
consciéncia deve ser buscada através da problematizacao das praticas avaliativas —
as tradicionais, as propostas e aquela que o professor empreende — para que se
possa reconhecer a “situagao-limite” (FREIRE, 2004) em que se encontram. Essa
situacao se configura no condicionamento histérico e social em que se inserem 0s
professores com suas praticas avaliativas. A contradicdo entre as logicas
classificatéria e formativa é parte importante desse condicionamento. Ha, por um
lado, um discurso de valorizacdo da avaliacao formativa e critica da classificatéria, e
de outro, a manutencdo das caracteristicas da avaliagdo classificatéria. Essa
contradicdo se apresenta desde a literatura sobre avaliacdo até a pratica dos
professores, passando pelos documentos oficiais e escolares. A superagao dessa
contradicdo néo tem solugdo a priori, e s pode surgir da conscientizacdo que
tenham dela os que a vivenciam. E objetivando a sua pratica avaliativa, se
“distanciando” dela, que o professor pode vé-la inserida nesse contexto contraditorio
e buscar supera-lo com sua praxis transformadora. Além da situacao-limite, esta o
“inédito viavel” (FREIRE, 2004), que, ao ser construido com aqueles que vivem a
contradicdo, pode orientar suas acbes para superar a condicdo em que se
encontram.

A conscientizacdo dos professores sobre os problemas do processo de
mudancgas na avaliacdo é, sem sombra de duvida, condicdo necessaria para que
esse processo ocorra num sentido que melhore a qualidade do ensino e da
aprendizagem em Fisica, ja que sdo eles que conduzem a relagédo didatica mediados
pelas concepgdes com as quais compreendem, planejam e exercem sua pratica
avaliativa. Isso remete & formacdo inicial e continuada. E importante que os

problemas da avaliagdo sejam levantados j4 na graduacdo, assim como sua
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articulacao com os problemas didaticos mais especificos da Fisica. Isso possibilitaria
aos professores empreender uma formacéo continuada dispondo de antemao de
alguns fundamentos teéricos que ajudam a delinear esses problemas. Somente
assim pode elaborar ou adotar estratégias de avaliagdo que procurem dar
tratamento aos problemas com que a pratica os desafia.

O processo de mudancas na avaliagdo esta em andamento e, como nao
poderia deixar de ser, é condicionado histérica e socialmente. Esse condicionamento
nao determina o futuro e ndo ha um caminho aberto a seguir. mas essa pesquisa
mostra que ja se comeca a abrir caminhos. O professor exerce um papel
fundamental nesse processo e o0 grupo pesquisado percebe que ha problemas e
quer com sua pratica enfrenta-los, o que se evidenciou com a aceitacdo imediata de
todos a participarem como colaboradores nessa pesquisa, sem que fossem meus
conhecidos, aceitando-me em suas salas de aula e mostrando-se sempre dispostos
a contribuir com o trabalho. Se o processo de mudancas ainda é lento e dificil,
certamente nao é por omissao dos professores.

Os resultados dessa pesquisa devem se mostrar Uteis para avaliar possiveis
estratégias e orientar novas pesquisas que tenham por objetivo promover mudangas
na avaliacdo, prevenindo contra os riscos de certas limitagdes nas concepcoes e
praticas de avaliagdo, particularmente, no ensino de Fisica e apontando as
possibilidades de construir um processo que favoreca o desenvolvimento do ensino
e da aprendizagem. E possivel que venha também a contribuir em outras disciplinas,
especialmente na area de ciéncias matematicas e da natureza, uma vez que muitos

dos problemas da avaliacao ndo se restringem ao ensino de Fisica.
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ANEXO 1 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

Eu, , participei como
colaborador da pesquisa realizada pelo mestrando Jodao Henrique Avila de Barros,
do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Cientifica e Tecnolégica da
Universidade Federal de Santa Catarina. Consenti que fossem observadas algumas
aulas que ministrei em turmas de Ensino Médio em escolas da rede publica estadual
e disponibilizei o material didatico usado nas aulas ao mestrando. Consenti ainda
uma entrevista que foi gravada e transcrita pelo mestrando e tive acesso a leitura da
transcricdo e oportunidade de adicionar esclarecimentos sobre o que foi transcrito
quando julguei necessario. Estou ciente de que os dados obtidos dessas
observagcdes, material didatico, transcricbes e esclarecimentos da entrevistas
poderdo ser usados pelo mestrando em seus trabalhos académicos e outras
publicacdes, bem como de que nenhuma publicacéo ira divulgar a minha identidade
ou o estabelecimento de ensino em que a pesquisa foi realizada.

assinatura do colaborador

assinatura do mestrando

Floriandpolis, / /
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ANEXO 2 - TRECHOS DOS DOCUMENTOS OFICIAIS
DISPONIBILIZADOS AOS COLABORADORES ANTES DA
ENTREVISTA

Caro colaborador e cara colaboradora,

Esse material que estamos disponibilizando tem por objetivo subsidiar a entrevista
que iremos realizar com vocé. Nele vocé ird encontra trechos de documentos oficiais
que tratam da questao das mudancas propostas para a educac¢ao, em particular em
relacdo ao ensino de Fisica e a avaliacao que se realiza nas escolas. Caso seja do
seu interesse, poderemos indicar como obter a integra de cada documento.
Agradecemos a sua colaboracdo com a nossa pesquisa.

Documentos utilizados (siglas):

= Proposta Curricular de Santa Catarina - Temas Multidisciplinares:
Avaliacao (PCSC-TM:A)

» Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Médio — Parte I: Bases Legais
(PCNEM-BL)

» Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Médio — Parte lll: Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias (PCNEM-CNMT)

» Resolucao N2 23/2000/CEE/SC — Conselho Estadual de Educacao de Santa
Catarina (R23)

» PCN+ Ensino Médio : orientacoes educacionais complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais — Ciéncias da Natureza, Matematica e
suas Tecnologias (PCN+:CNMT)

Das competéncias que se quer desenvolver no Ensino Médio

De que competéncias se esta falando? Da capacidade de abstragdo, do desenvolvimento do
pensamento sistémico, ao contrario da compreensao parcial e fragmentada dos fendmenos, da
criatividade, da curiosidade, da capacidade de pensar multiplas alternativas para a solucdo de
um problema, ou seja, do desenvolvimento do pensamento divergente, da capacidade de
trabalhar em equipe, da disposi¢cdo para procurar e aceitar criticas, da disposi¢ao para o risco,
do desenvolvimento do pensamento critico, do saber comunicar-se, da capacidade de buscar
conhecimento. Estas sdo competéncias que devem estar presentes na esfera social, cultural,
nas atividades politicas e sociais como um todo, e que sdo condi¢des para o exercicio da
cidadania num contexto democréatico. (PCNEM-BL, p.12)

Ha, portanto, necessidade de se romper com modelos tradicionais, para que se alcancem os
objetivos propostos para o Ensino Médio . (PCNEM-BL, p.14)

Nao ha o que justifique memorizar conhecimentos que estdo sendo superados ou cujo acesso é
facilitado pela moderna tecnologia. O que se deseja € que os estudantes desenvolvam
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competéncias basicas que lhes permitam desenvolver a capacidade de continuar aprendendo.
(PCNEM-BL, p.15)

Interdisciplinaridade e Contextualizacao

A integracdo dos diferentes conhecimentos pode criar as condigdes necessdrias para uma
aprendizagem motivadora, na medida em que ofereca maior liberdade aos professores e
alunos para a selecdo de conteidos mais diretamente relacionados aos assuntos ou problemas
que dizem respeito a vida da comunidade. Todo conhecimento € socialmente comprometido e
ndo ha conhecimento que possa ser aprendido e recriado se ndo se parte das preocupacdes que
as pessoas detém. O distanciamento entre os conteidos programaticos e a experiéncia dos
alunos certamente responde pelo desinteresse e até mesmo pela deser¢do que constatamos em
nossas escolas. Conhecimentos selecionados a priori tendem a se perpetuar nos rituais
escolares, sem passar pela critica e reflexdo dos docentes, tornando-se, desta forma, um
acervo de conhecimentos quase sempre esquecidos ou que ndo se consegue aplicar, por se
desconhecer suas relagdes com o real. (PCNEM-BL, p.22)

Ensino de Fisica

O ensino de Fisica tem-se realizado freqiientemente mediante a apresentacdo de conceitos,
leis e férmulas, de forma desarticulada, distanciados do mundo vivido pelos alunos e
professores e ndo s6, mas também por isso, vazios de significado. Privilegia a teoria e a
abstracdo, desde o primeiro momento, em detrimento de um desenvolvimento gradual da
abstracdo que, pelo menos, parta da pratica e de exemplos concretos. Enfatiza a utilizacdo de
férmulas, em situacoes artificiais, desvinculando a linguagem matemdtica que essas féormulas
representam de seu significado fisico efetivo. Insiste na solu¢do de exercicios repetitivos,
pretendendo que o aprendizado ocorra pela automatizacdo ou memorizagdo e ndo pela
construcdo do conhecimento através das competéncias adquiridas. Apresenta o conhecimento
como um produto acabado, fruto da genialidade de mentes como a de Galileu, Newton ou
Einstein, contribuindo para que os alunos concluam que ndo resta mais nenhum problema
significativo a resolver. Além disso, envolve uma lista de conteidos demasiadamente extensa,
que impede o aprofundamento necessdrio e a instauracdo de um didlogo construtivo.
(PCNEM-CNMT p.22)

. € imprescindivel considerar o mundo vivencial dos alunos, sua realidade préxima ou
distante, os objetos e fenOmenos com que efetivamente lidam, ou os problemas e indagacdes
que movem sua curiosidade. Esse deve ser o ponto de partida e, de certa forma, também o
ponto de chegada. Ou seja, feitas as investigagdes, abstracdes e generalizacdes
potencializadas pelo saber da Fisica, em sua dimensdo conceitual, o conhecimento volta-se
novamente para os fenOmenos significativos ou objetos tecnolégicos de interesse, agora com
um novo olhar, como o exercicio de utilizacdo do novo saber adquirido, em sua dimensdo
aplicada ou tecnolégica. (PCNEM-CNMT p.23)

A avaliacao no processo de ensino-aprendizagem
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A avaliacdo no interior do processo de escolarizacdo vem sendo um dos temas educacionais
mais discutidos no contexto brasileiro, quer por expressar resultados incompativeis com as
expectativas de alunos e pais — mais imediatamente — quer por ser relacionada a evasdo ou a
repeténcia escolar, ou ainda por refletir modelos de ensino contrdrios a aquisicdo de
conhecimentos fundamentais aos alunos excluidos dos beneficios da riqueza socialmente
produzida.

[...] o problema se instala quando avaliar passa a ser analisado como um processo final e
isolado do conjunto das a¢des pedagdgicas.Vé-se na grande maioria das escolas falas que se
comprometem em avaliar ndo apenas com a prova mas considerando todos os aspectos
envolvidos no trabalho pedagdgico. No entanto, comprova-se por inimeros estudos o quanto
a avaliacdo ainda permanece como uma forma de manutencdo do poder do professor e se

perpetua a chamada “cultura da prova”. (PCSC-TM:A, p.70)

[...] a tendéncia é conceber a avaliagdo como processo de julgamento do desempenho do
aluno em face dos objetivos educacionais propostos. Considerado este contexto, a avaliacao
escolar assume um cardter quantitativo no qual o que se aprende eqiiivale a uma certa
quantidade de conhecimento ensinado, implicando na idéia de que a palavra do outro deve
ser reiterada parcial ou totalmente, a meta do ensino é, por assim dizer, a repeticdo da
palavra.

Estas praticas avaliativas assumem caracteristicas que, segundo SOUZA (1995) vém se
apoiando na premiacdo e classificagcdo, vistas como decorrentes do empenho individual em
aproveitar as oportunidades de ensino, servindo essencialmente ao controle e adaptacdo das
condutas sociais dos alunos, manifestando-se por relagdes de poder e subordinacdo, ocultando
assim, a dimensao social da seletividade escolar.

Esse modelo de ensino permite ao aluno entender informagdes, memorizar e mecanizar
aquisicoes, ter bom desempenho em provas de devolucdo das informagdes transmitidas e com
isso avancar no percurso seriado; possibilita entretanto, que os conteidos ndo sejam
apropriados, mas que se possa aprender a responder nas provas o que foi memorizado apenas
para um desempenho satisfatério nesta situagdo, o que equivale a conseguir sucesso sem
aprendizagem real. (SAMPAIO, 1997, p. 64) (PCSC-TM:A, p.72)

A exigéncia e o acimulo de esfor¢os feitos por professores na discussdo sobre avaliacdo, que
muitas vezes recai sobre a questdo de ter que dar uma nota, de ser obrigado a dar uma média
final, demonstra o que se valoriza na escola, ou seja, na maioria das vezes, o papel, o registro,
o procedimento formal. A preocupacgdo centrada na nota, comumente usada para fundamentar
necessidades de classificacdo dos alunos, d4 €nfase a comparagdo de desempenhos e ndao aos
objetivos que se deseja atingir.

[...] O aluno estuda para trocar conteido memorizado por nota e ndo para se apropriar de um
conhecimento que lhe dé condicdo para interagir com a complexidade do meio em que vive.
(PCSC-TM:A, p. 73)

CAPITULO I: DA AVALIACAO
Art. 2° - A avaliagdo do processo ensino-aprendizagem pautar-se-a em:
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I - Possibilitar o aperfeicoamento do processo ensino-aprendizagem.

IT - Aferir o desempenho do aluno quanto a apropriacdo de competéncias e conhecimentos em
cada area de estudos e atividades escolares.

III - Aferir o desempenho docente previsto no Projeto Politico-Pedagdgico do estabelecimento
de ensino.

IV - Aferir as condig¢des fisicas e materiais que substanciam o processo ensino-aprendizagem.
Art. 3° - A avaliagc@o do aproveitamento do aluno serd continua e de forma global, mediante
verificacdo de competéncia e de aprendizagem de conhecimentos, em atividades de classe e
extraclasse, incluidos os procedimentos proprios de recuperacdo paralela.

Art. 5° - Na avaliacdo do aproveitamento a ser expresso em notas ou conceito descritivo,
levar-se-30 em conta os aspectos qualitativos, fundamentalmente, e os resultados obtidos
durante o ano letivo preponderardo sobre os de provas finais, caso estas sejam exigidas em
nivel de educagdo bésica e profissional.

§ 20 - Na apreciac@o dos aspectos qualitativos deverdo ser consideradas a compreensao e o
discernimento dos fatos e a percepg¢ao de suas relagdes; a aplicabilidade dos conhecimentos; a
capacidade de andlise e de sintese, além de outras habilidades intelectivas que advierem do
processo em atitudes demonstradas;

Art. 6° - Ter-se-d0 como aprovados quanto ao aproveitamento no Ensino Regular
Fundamental, Médio e de Educacdo Profissional:

I - os alunos que alcancarem os niveis de apropriacdo de conhecimento, em conformidade
com o Art. 50, § 20 desta Resolu¢@o, que no seu registro em notas ou conceito descritivo, ndo
seja inferior a 70% (setenta por cento) dos conteddos efetivamente trabalhados por disciplina;
IT - os alunos com aproveitamento inferior ao previsto no inciso anterior € que submetidos a
avaliacdo final, se for adotada pela Unidade de Ensino, alcangarem 50% (cinqiienta por cento)
em cada disciplina;

III - os alunos que ndo conseguirem o minimo estabelecido na hipétese do inciso anterior e
que submetidos 2 avaliagio em 2a Epoca, se for adotada pela Unidade de Ensino, alcancarem
50% (cinqiienta por cento) em cada disciplina.

§ lo - Os estabelecimentos de ensino oferecerdo novas oportunidades de avaliacdo, sempre
que verificado o aproveitamento insuficiente durante os bimestres, assegurando a promog¢ao
de recuperacdo paralela e prevalecerd o resultado maior obtido, em nivel da Educacdo Basica
e Profissional.

§ 20 - O estabelecimento de ensino que optar, em seu Projeto Politico-Pedagdgico, por
oferecer exame final e de 2a época para os alunos da Educa¢do Bésica e Profissional, o fara
para aqueles que, apds estudos de recuperagdo paralela, permanecerem com aproveitamento
insuficiente, estabelecido nesta Resolucdo, em duas disciplinas ou mais, desde que
estabelecido no Projeto Politico-Pedagégico.

Art. 7° - Ter-se-30 como aprovados, quanto a assiduidade, os alunos de freqiiéncia igual ou
superior a 75% (setenta e cinco por cento) das horas letivas de efetivo trabalho escolar.
CAPITULO II: DA RECUPERACAO DE ESTUDOS

Art. 10 - Entende-se por recuperacdo de estudos o processo diddtico-pedagdgico que visa
oferecer novas oportunidades de aprendizagem ao aluno para superar defici€éncias ao longo do
processo ensino-aprendizagem.
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Art. 11 - A recuperacdo serd oferecida de forma paralela sempre que for diagnosticada
insufici€éncia durante o processo regular de apropriacdo, de conhecimento e de competéncias
pelo aluno.

§ lo - O resultado obtido na avaliacdo, apds estudos de recuperacdo, em que o aluno
demonstre ter superado as dificuldades, substituird o anterior, referente aos mesmos objetivos,
prevalecendo o maior.

§ 20 - O Projeto Politico-Pedagégico dispord sobre aspectos complementares da recuperacao
paralela que deve ser entendida no processo, de forma concomitante aos estudos ministrados
no cotidiano da escola.

Art. 13 - O espaco de tempo entre as provas finais € os exames de segunda época deverd ser
de, no minimo, dez dias com planejamento especifico de estudos de recuperacdo dos
conhecimentos e competéncias ndo apropriados pelo aluno durante o ano letivo, neste caso,
quando adotada pelo Estabelecimento de Ensino e devidamente expressa no seu Projeto
Politico-Pedagdgico.

CAPITULO V: DO CONSELHO DE CLASSE

Art. 20 - O Conselho de Classe € o 6rgao que possibilita:

I - a avaliacdo global do aluno e o levantamento das suas dificuldades;

IT - a avaliacdo dos envolvidos no trabalho educativo e no estabelecimento de agdes para a
superacdo das dificuldades;

Il - a avaliacio do processo ensino-aprendizagem desenvolvido pela escola na
implementacdo das acdes propostas e verificagdo dos resultados;

IV - a definicdo de critérios para a avaliacdo e sua revisdo, quando necessdria;

V - a avaliacdo da pritica docente, enquanto motivacdo e producdo de condigdes de
apropriacdo do conhecimento, no que se refere: a metodologia, aos contetidos programdticos e
a totalidade das atividades pedagdgicas realizadas.

Art. 21 - O Conselho de Classe serd composto:

I - pelos professores da turma;

IT - pela direc@o do estabelecimento ou seu representante;

III - por alunos;

IV - por pais.

Art. 22 - O Conselho de Classe serd realizado, ordinariamente, por turma, nos periodos que
antecedem ao registro definitivo do aproveitamento dos alunos no processo de apropriacdo de
conhecimento e serd proponente das acdes que visem a melhoria da aprendizagem e o
definidor da aprovacdo ou ndo aprovagdo. (R23)

Uma questdo que deve ser discutida, quando se concebem transformagdes nas metas e nos
métodos educativos, € a avaliagdo, em todos os seus sentidos — tanto a avaliacdo de
desempenho dos alunos, quanto a avaliagdo do processo de ensino. Freqiientemente, a
avaliag@o tem sido uma verificagdo de retengcdo de conhecimentos formais, entendidos ou ndo,
que nao especifica a habilidade para seu uso. Uma avaliacdo estruturada no contexto
educacional da escola, que se proponha a aferir e desenvolver competéncias relacionadas a
conhecimentos significativos, ¢ uma das mais complexas tarefas do professor. Essa avaliacdo
deve ter um sentido formativo e ser parte permanente da intera¢do entre professor e aluno.
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Quando o professor deseja que cada um dos seus alunos se desenvolva da melhor maneira e
saiba expressar suas competéncias, avaliar € mais do que aferir resultados finais ou definir
sucesso e fracasso, pois significa acompanhar o processo de aprendizagem e os progressos de
cada aluno, percebendo dificuldades e procurando contorné-las ou superd-las continuamente.
A medida que os contetidos sdo desenvolvidos, o professor deve adaptar os procedimentos de
avaliacdo do processo, acompanhando e valorizando todas as atividades dos alunos, como os
trabalhos individuais, os trabalhos coletivos, a participacdo espontanea ou mediada pelo
professor, o espirito de cooperacdo, e mesmo a pontualidade e a assiduidade. As avaliacdes
realizadas em provas, trabalhos ou por outros instrumentos, no decorrer dos semestres ou em
seu final, individuais ou em grupo, sdo essenciais para obter um balanco periddico do
aprendizado dos alunos, e também tém o sentido de administrar sua progressao. Elas nao
substituem as outras modalidades continuas de avaliagdo, mas as complementam.

Ao elaborar os instrumentos de avaliacdo, o professor deve considerar que o objetivo maior €
o desenvolvimento de competéncias com as quais os alunos possam interpretar linguagens e
se servir de conhecimentos adquiridos, para tomar decisdes autdnomas e relevantes.

Algumas caracteristicas dessas avaliagdes podem ser lembradas:

* toda avaliacdo deve retratar o trabalho desenvolvido;

* os enunciados e os problemas devem incluir a capacidade de observar e interpretar situagoes
dadas, de realizar comparagdes, de estabelecer relacdes, de proceder registros ou de criar
novas solugdes com a utilizagdo das mais diversas linguagens;

* uma prova pode ser também um momento de aprendizagem, especialmente em relacdo ao
desenvolvimento das competéncias de leitura e interpretacdo de textos e enfrentamento de
situacdes-problema;

» devem ser privilegiadas questdes que exigem reflexdo, andlise ou solu¢do de um problema,
ou a aplicacdo de um conceito aprendido em uma nova situacao;

* tanto os instrumentos de avaliacdo quanto os critérios que serdo utilizados na corre¢do
devem ser conhecidos pelos alunos;

* deve ser considerada a oportunidade de os alunos tomarem parte, de diferentes maneiras, em
sua propria avaliacdo e na de seus colegas;

* trabalhos coletivos sdo especialmente apropriados para a participacdo do aluno na avaliacdo,
desenvolvendo uma competéncia essencial a vida que é a capacidade de avaliar e julgar.
(PCN+:CNMT, p.136 e 137)
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ANEXO 3 - QUESTOES DO GREF DISPONIBILIZADAS AOS
COLABORADORES ANTES DA ENTREVISTA

» MEC1: Questao sugerida para mecanica (Leis de Newton, gravitacao), :

Garfield

wrE gsTd
MUITO GORDD.

CE PERCA PESC,

GUERD (RUE VO-
OUvIU BEM 2

.g-;.u.u-,u...s..‘.--s.-mn L
SR

M DA 5 24

L] ¥

Jim Davis

El A UM PLANETA
| CUJA GRAVIDADE

SEJA MENOR.

folha de Sio Paulo, 1994

a) A resposta que o Garfield deu ao Jon nesta tirinha estd fisicamente correta? Por qué?

b) Quais planetas dos Sistema Solar poderiam ser escolhideos pelo Garfield para “perder” peso?

Campo gravitacional dos principais
astros do Sistema Solar

Mercirio

0.04 18

Vénus 0.83 89
Marte 0.11 39
JUpiter 318 25

Saturno a5 10.9
Lrano 15 11

Metuno 17 10.6
Plutio 0.06 28




» MEC2: Questao sugerida para mecanica (trabalho, energia, poténcia):

A poténcia “perdida”
POr Um Ccarro

Um carro, para se mover tem que enfrentar a
forca de resisténcia do ar, que fica maior
conforme aumenta a velocidade. Se calcularmos
o trabalho realizado por essa forca, saberemos
quanta energia o carro “perde” em funcde da
resisténcia do ar. Também podemos calcular a
poténcia perdida com o vento e compara-la com
a poténcia do camo. Usando a seguinte tabela:

veloddade forca de reslsténcla
20mys 72 laryh 320N

a) Calcule a energia “perdida™ em um trajeto de
100 km para as velocidades de 36 km/h, 72
km/h e 108 km/h.

b) Calcule a poténcia dissipada para essas
mesmas veloddades.

c} Calcule a porcentagem que essa poténcias
perdidas representam em um carro de 70 cv.

d} Qual é a conclusdo que vocé tira desses
calculos?
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» ELE1: Questao sugerida para eletromagnetismo (poténcia elétrica)
2. Dilemas da juventude

Um aluno do colegial leu o anancio reproduzido abaixo e
ficou com a seguinte davida: comprar o secador de cabelos
mais potente e mais caro ou comprar © mais barato e menos
potente? Ajude o aluno aresolver este problema, pois ele
ainda nao estudou eletricidade, discutindo as vantagens e
desvantagens de cada um.

ANUNCIOS MAGICOS

CABELOS LONGOS, BEM CUIDADOS
VALORIZAM SEU VISUAL!

Por apenas $45,00, vocé adquire um
secador de cabelos de 1000 WATT, ou
se preferir, por $31,50, vocé leva um
de 800 watt.

» ELE2:Questao sugerida para eletromagnetismo (circuitos resistivos, associacao
de resistores):
2. Numainstalagao elétrica residencial nao se deve colocar
fusivel no fio neutro, pois se ele se queimar, € possivel
que haja um aumento de tensao indesejavel em certos
aparelhos. Vamos conferir? Considere o esquema:

)| J 4 J

Ra Ry Ra Ry Rs R

(R, R,,....R, sdo as

FXF resisténcias elétricas

determine: de 6 limpadas)

a) a tensdo aplicada as lampadas, quando o fusivel do fio
neutro esta normal (sem queimar);

b) a tensdo aplicada as duas ldmpadas de baixo, se o
fusivel do fio neutro se queimar.
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» TER1: Questao sugerida de fisica térmica (dilatacao)

5.4- Um posto recebeu 5000 litros de gasolina num dia
em que a temperatura era de 35°C. Com a chegada de
uma frente fria, a temperatura ambiente baixou para 15°C,
assim permanecendo até que a gasolina fosse totalmente
vendida. Sabendo-se que o coeficiente de dilatacao da
gasolinaé 1,1 x 102 °C", calcule em litros o prejuizo sofrido
pelo dono do posto.

» TER2: Questdo sugerida para fisica térmica (trocas de calor e variacdo da
temperatura):

13.2- Uma dona de casa, quer calcular a temperatura

maxima de um forno que ndc possui medidor de

temperatura. Como elasoé dispde de um termémetro dinico

que mede até 41°C, usa um “truque’.

" = Coloca uma forma de aluminio de 400 gramas
no forno ligado no maximo, por bastante tempo.

- Mergulha a forma quente num balde com 4
litros de agua a 25°C.

- Mede a temperatura da agua e da forma depois
do equilibrio térmico encontrando um valor de

30°C."

Calcule a temperatura do forno avaliada pela dona de casa.
Utilize a tabela de calor especifico. Questione a eficiéncia
desse truque.

» OPT1: Questao sugerida para éptica (fotografia):
|

¥ 1 i [ | 1 '
3. l;jug‘ setores da abividade huwmana mals se
i | - i~ - - . o e Yo - o -
Jdesahnvoinvieran Lo sge ¢l.[.‘l"r.lk’;‘l.tl.l"tl.lﬂ.. COMY O IivvencCao

1. - ]
[T} ftl.tlhil“tl.fh.'.'.'
“



» OPT2: Questao sugerida para éptica (reflexao, espelho plano):

2) Uma pessoa deseja colocar
na parede de seu quarto um
espelho plano, cuja altura seja
tal que ela consiga observar sua
imagem por inteiro. Para que
isso seja possivel, qual deve
ser:

a) a altura minima do espelho;

b) a distancia a que o espelho
deve ser colocado em relacao
ao chao:

c) a distancia a que a pessoa
deve se situar em relacao ao
espelho.
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ANEXO 4 - PERGUNTAS FORMULADAS PARA A
ENTREVISTA COM OS COLABORADORES

Os documentos oficiais parecem sugerir mudancgas tanto no que se refere ao ensino

de Fisica quanto no que se refere a avaliacao.

Em relacdo ao ensino de Fisica, como vocé vé essas propostas de mudancgas?

Quais seus aspectos positivos?
Quais seus aspectos negativos ou limitagdes?

Em relacédo a avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem, como vocé vé essas
propostas oficiais de mudancgas?

Quais seus aspectos positivos?

Quais suas limitagées ou aspectos negativos?

Em particular gostaria que vocé comentasse a recuperagao paralela e os
critérios de aprovacao estabelecidos pela legislacado catarinense.

Em relacdo a avaliagédo na sua escola:

Como ela é feita?

Qual a periodicidade?
Existem normas a cumprir? Quais?
Existe recuperacao paralela? Como é feita?

Como é decidida a aprovagao ou reprovacao dos alunos (conselho de classe)?

Em que aspectos vocé percebe que a escola estd incorporando acdes em
consonancia com as propostas oficiais? Que dificuldades vocé percebe para que
isso se realize?

Que mudancas nos procedimentos adotados na escola poderia favorecer o processo
de avaliagdo?

Em relacao a sua prética avaliativa:

Que instrumentos usa para fazer a avaliagao dos alunos? Por que os adota?

Trabalhos? (listas de exercicios, pesquisa)
Pra casa? Em grupos?
Como séo esses trabalhos? Propée um tema? Uma questdo? Uma
lista?
Quais as vantagens de fazer esse tipo de trabalho? E as
desvantagens?
Provas?
Com consulta? Por qué?
Uso de calculadora? Por qué?
Em grupo (duplas, trios)? Por qué?
De onde “tira” as questbes que propbe (adapta de livros didaticos,
vestibular; as elabora sozinho)?
Que caracteristicas sdo importantes para termos uma boa questao de
prova?
Que tipo de questdo mais usa: mdultipla escolha, somatéria,
discursivas? Por qué?
Quais as vantagens de se usar provas para fazer a avaliagdo? E as
desvantagens? (sdo reapresentadas as questdes selecionadas para
serem comentadas)
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Como vocé vé a possibilidade de utilizar essas questdes para a avaliacao?
Que qualidades vocé percebe nessas questdes?
Que limitagdes percebe nelas?

Como vocé “fecha” a nota dos alunos (parcial e final)? Pode mudar no conselho de
classe?

Em que aspectos vocé percebe que a sua pratica esta incorporando agées em
consonancia com as propostas oficiais? Que dificuldades vocé percebe para que
isso se realize?

Na sua opinido:

A avaliagdo no ensino de Fisica precisa passar por mudancas? O que deveria
mudar?
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ANEXO 5 - TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS COM OS
COLABORADORES

Transcricao da entrevista com P1

Eu propus a leitura de trechos de documentos oficiais [...] e esses documentos parecem
sugerir mudangas tanto no que se refere ao ensino de Fisica quanto no que se refere a
avaliacdo. Eu queria comegar discutindo um pouquinho em relacdo ao ensino de Fisica.
Como é que vocé vé essas propostas de mudangas que estdo aparecendo nos Pardmetros
Curriculares e na Proposta Curricular de Santa Catarina? Destacando especialmente alguns
aspectos positivos, alguns aspectos negativos ou possiveis limitacboes que vocé veja nessa
proposta de mudanga.

Eu vejo assim que... Bastante positivas essas propostas de mudanga, até porque como eu sou
um professor que j4 me formei ndo faz muito tempo, ji nessa nova linha de aproveitar a
vivéncia do cotidiano do aluno, o mundo vivencial, que nem os PCNs colocam para trabalhar
a Fisica, deixar a coisa mais interessante, porque a partir do que... Que o educando vé a
aplicabilidade do que ele estd aprendendo assim, no dia-a-dia dele, na casa dele, na sala de
aula, nas coisas que acontecem... Acho que dai ele fica mais interessante, ndo €? E como eu ja
me formei nessa drea € o meu trabalho de pds-graduacio foi em cima da Fisica e o mundo
vivencial do aluno, uma coisa desse tipo assim, entdo €... A maneira como eu trabalho € essa
entdo, de tentar deixar um pouco mais interessante o aprendizado da Fisica trazendo para a
sala de aula e através até de experi€ncia que a gente faz em sala de aula aqui, nesse colégio
tem a vantagem de ter um laboratério bom (nio € a escola onde foi realizado o trabalho de
pesquisa), onde ele tem, num dos anos, que € no caso o segundo ano, que eles tém uma
matéria que € Fisica e Fisica aplicada, ndo é s6 Fisica no segundo ano. Tem o laboratério
junto com sala de aula, e nesse laboratério tem experi€éncias que vao desde mecanica até
eletricidade, assim, sabe? E vao tentando também experimentar, fazer, ndo é? Verificar na
pratica o que eles estdo aprendendo. Mas eu vejo, entdo, na verdade, nesse pensamento,
bastante positiva essa nova... Nao € uma nova visdo, que eu acho que deveria ter sido assim,
ndo €? Mas eu vejo que a maneira, o ensinar Fisica dessa maneira acaba deixando um pouco
mais interessante, do que tu, que nem alguns professores mais antigos ou até alguns colegas
aqui que ainda trabalham mais de... Com a questao de... “Ah, ndo, se tu souber resolver o
problema 14, aplicar a formula, estd beleza”, ndo é? E essa nova visdo eu acho que deixa que...
Bom, isso, essa visdo antiga de Fisica criou um estereétipo na Fisica que acaba atrapalhando a
gente todos os dias que a gente vai dar aula. Muitos ai tém um bloqueio de Fisica por causa
dos pais, dos tios, dos... Das pessoas que aprenderam Fisica dessa maneira, ndo ¢? Uma
maneira, a0 meu ver assim muito... Nao € errada, mas muito limitada, ndo é? Trabalhar s6 os
aspectos matematicos e funcionais e ndo dar €nfase aplicabilidade da Fisica no cotidiano.

Vocé colocou uma situagcdo de possibilidade dessa escola, mas ndo da escola na qual eu
acompanhei.

E verdade. No caso da escola que eu trabalho no Estado, ela ndo possui um laboratério, mas
eu possuo 14 um “armariotério”, na verdade, que ficou um pouco prejudicado porque teve
uma reforma no colégio, ndo é? Entdo tem uma parte dos meus experimentos la... Eles
acabaram desaparecendo. L4 realmente é dificil porque eu ndo tenho coisas que os alunos
possam, é, dividir eles em grupos e experimentarem assim, ndo €? Mas o que eu ja fiz 14 em
anos que eu tinha mais aulas, foi a gente trabalhar com experiéncias em sala de aula,
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principalmente na termologia, na dptica. A parte da mecéanica € até um pouco limitado assim
de trabalhar, tem pouca coisa para fazer. Na parte de eletricidade dai eu uso bastante a parte
de eletrostética, a parte de circuitos, eu tenho circuitos ja& montados, em série e paralelo, tenho
multimetro, entdo ensino eles a medir as coisas, sabe? No terceiro ano e no segundo dé para
fazer. Esse ano até, em particular, ficou muito atrapalhado porque tinha muito pouco tempo.
Além da greve, metade das aulas eu ainda perdi por conta de feriados ou até dias que eu faltei
que eu ndo pude estar 14, e acabou ficando um pouco tédio, ficou um pouco atrapalhado
assim, ndo €é? Tinha que dar conteddo e de alguma maneira avaliar, ndo ¢? Tem nota e tal. E
ficou meio atrapalhado. Mas € que... Uma questdo que atrapalha muito a gente no Estado é
essa questdo da... Temos que levar duas aulas para cada disciplina. Por que antes desse
negocio eu tinha, por exemplo no terceiro ano, quatro aulas. No segundo e no primeiro tinha
trés aulas. Dava mais tempo para ti trabalhar outros aspectos, para fazer... Trabalhar com
experiéncias na sala de aula, que nem eu trabalho aqui nesse colégio, cada trimestre eles tém
que apresentar uma experiéncia do que eles estdo aprendendo, ndo €? La eu fazia assim
também, ndo é? SO que eu deixava eles fazerem em grupos um pouco maiores, tipo trés,
quatro, cinco alunos. Porque dai eles se juntavam e tal, dava um material uma bibliografia, “6,
nesse livro vocé vai encontrar uma experi€éncia”’. Hoje em dia quase todos livros de Fisica
tém, ndo é? Tem sempre uma partezinha la, termina o capitulo: “6, estd aqui a aplicabilidade”
e tal. Uma experienciazinha bésica para voceé comprovar o que estd aprendendo. E 14 também
da para fazer isso, e nos udltimos tempos eu, assim, diminui bastante, ndo €? Isso acabou
interferindo na qualidade da aula do cara.

Por conta da reducdo da carga hordria?

Também, ndo €? E também questdo de greve, questdo de o meu hordrio esse ano, quinta e
sexta, ndo é? Quase todos os feriados foram quinta e sexta, entdo acabou prejudicando
bastante. Esse foi um dos anos mais atrapalhados no Estado, assim.

Agora em relacdo as mudancas propostas para avaliacdo do processo de ensino
aprendizagem. [...] Aspectos positivos, limitacées ou aspectos negativos que vocé veja nessa
proposta de mudanga especificamente em relacdo a avaliagdo.

Em relacdo a avaliacdo, na realidade eu vejo... Nao vejo nenhum aspecto negativo, muito pelo
contrario, vejo aspectos positivos porque concordo que vocé€ deve avaliar o aluno na
integridade, digo, tanto aspectos quantitativos quanto qualitativos. Vejo alguma dificuldade
em aplicar isso, até... Claro a minha formacao... Eu fui durante toda a universidade, me
falavam uma coisa mas me avaliavam de outra, ndo €? “Nao, porque tem que avaliar eles...”, e
a gente acaba aprendendo na pratica assim, ndo é? Ainda me acho muito pautado nas
avaliacdes, na parte escrita, ndao é? Mas em todos os colégios que eu trabalho, inclusive no
Estado, eu também procuro quantizar o que o aluno fez durante o bimestre. Entdo eu tenho
sempre uma nota que, dependendo, tem colégio que chama de nota de participagdo, tem
colégio que chamam de TEC, no caso aqui, que € temas, experiéncias e comportamento, 1a
eles chamam de participacdo, entdo, que envolve... Eu levo em consideragdo a participacdo
dos alunos, a questdo dos temas que eles fazem, se eles devolvem textos. Nao dou nota
negativa para quem nao faz mas eu sempre anoto quem faz. Vocé teve a oportunidade de
observar. Entdo isso influencia nessa... Eu conto as faltas também. E no Estado vocé precisa
fazer isso, cara, precisa valorizar a presenca do aluno. Tu sabe que a gente perde aluno para
caramba, ndo é? E os alunos, se deixar, eles matam, ndo é? Desmotivados, por culpa nossa,
dos professores também, mas também de todo um sistema que eu acho que ndo ajuda, de certa
maneira, ndo é? E na escola particular eu nem levo em consideracio esse negécio das faltas
porque eles vém, ndo é? A aula pelo menos. Eu vou até procurar de deixar de falar da escola
particular, ficar mais no Estado, ndo é? Mas, €... Eu tento assim levar um pouco... Quantizar
esse aspectos qualitativos por que de qualquer forma a gente tem que acabar numa nota que
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vé o grau de aproveitamento do aluno durante o bimestre ou trimestre, dependendo do local.
Acho isso pouco até, na verdade. N@o estou contente, sabe? Ja teve ano, como eu te disse que
eu ficava mais contente com a minha maneira de avaliar porque eu deixava eles participarem
mais da aula, eles corriam atrds, achava que eu conseguia até motivar um pouco mais eles,
ndo é? Nao s6 esse ano, ano passado e tal, acho que caiu um pouco a qualidade disso, por
conta de, talvez, excesso de trabalho meu, de... Faltou preparar melhor talvez algumas coisas,
e também a questdo material de experiéncias e de coisas que eu posso fazer. S para ti ter uma
idéia, 0 meu armariotério que eu tenho 14, que é um armdrio de algumas coisinhas de Fisica,
metade das coisas eu... Os alunos de algum colégio fizeram, tipo camara escura, essas coisas €
tal, fizeram circuitos, a gente fez e tal, eu levei para 14, com autorizacdo, claro, dos alunos.
Tem coisas que eu literalmente tirei da escola particular que tinha muito e elevei para la.
Entdo, € o Robin Wood, ndo é? E tal. Questdo de espelhos por exemplo, de... Tem coisas
minhas 14. Coisas minhas, caneta laser e coisa e tal, coisas que sumiram nessa Ultima
mudanca, ndo é? Balanca de precisdo que eu tinha, calorimetro, sumiu e tal. E tem coisas que
eu ja aproveitei ali, ndo €? Que realmente, tipo questdo de tempo, que eu deixei de aproveitar
esse ano mas que ja aproveitei. Eu acho que isso de certa forma acaba motivando os alunos
um pouquinho mais.

Ainda em relacdo as mudancas propostas nos documentos, na legislacdo existe a
recomendacdo da aplicacdo da recuperagdo paralela e sdo apresentados alguns critérios de
aprovacdo e eu queria que vocé comentasse, particularmente, como é que vocé vé a
recuperagdo paralela e os critérios de aprovagcdo que estdo na legislagdo.

A questdo da recuperacdo paralela eu divido assim, porque eu acho que tem recuperacio de
contetdos e recuperacdo de notas, ndo €? Como € que eu faco a recuperacdo de contetidos? Eu
faco avaliagOes e sempre quando eu entrego as avaliagdes, procuro corrigir, tirar ddvidas, nao
€? Muitas vezes esses aspectos acabam voltando cumulativamente em outras avaliacdes, ndo
€? Coisas que ndo ficaram legal t€m que dar um reforco e tal. E acaba voltando e eu peco para
eles estudarem novamente para ser cobrado em uma outra avaliagdo. A questdo de
recuperacdo de nota, em cada bimestre, a gente tem uma... Eu faco na minha matéria, nao
recuperacdo de prova em si, ou de avaliagdo, mas de média bimestral. Entdo o camarada tem a
oportunidade de fazer uma recuperacdo mensal, normalmente é uma avaliacido escrita, mas
aconteceu esse trimestre também de eu considerar um trabalho escrito que envolvia uma
grande parte do conteido do bimestre, até para recuperar a nota de alguns alunos, ndo é?
Entdo recuperacdo de nota dessa maneira, recuperacdo de conteido de outra. Ainda ndo acho
ideal, eu acho que se tivesse mais tempo para a gente poder... Porque a gente tem muita
preocupacdo de pelo menos dar a maior parte do programa, ainda sou muito conteudista de
certa forma porque me preocupo com ficar buraco, porque o professor do outro ano de repente
vai precisar de um passo ali que ndo teve, ndo é? Eu vejo que acontece muito no Estado tu
pegar aluno no segundo ano que ele s6 teve cinematica, e teve movimento uniforme. Nem... E
pega aluno no terceiro que ele ndo tem no¢do de energia. Nao tem nocdo, sabe? Entdo é
complicado. Entdo ainda me considero muito conteudista, acho que ainda reservo pouco,
poucas partes das minhas aulas para a recuperacido paralela. Poderia ser mais... Também se
tivesse mais aulas me ajudaria, mas... Voc€ acaba tendo mais tempo de tirar ddvidas, de
reforgar. PO, tu viu... Eu tenho nocdo de que quando tu entrega uma avaliagdo, os alunos que
foram mal, ndo é eles que estdo se reprovando, tu também estd se reprovando. E claro que
hoje em dia isso estd um pouco prejudicado, porque antes tu tinha mais no¢do, que os alunos
estudavam mesmo, se empenhavam, ndo €? Pelo menos se empenhavam mais que hoje em
dia. Hoje em dia eu vejo muito pouca dedicagdo, assim, dos alunos também, ndo é? Muita
desmotivacdo. Mais do que antigamente. Ndo sei se a qualidade dos professores caiu, ndo
deveria porque acho que os professores que vém de uma nova geracdo deviam até estar mais
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voltados para estimular mais os alunos e tal, ndo é? Mas de certa forma, vejo muito
desmotivados e tal e isso acaba também atrapalhando a gente, ndo é? Nao querendo tirar a
culpa da gente, porque acho que recuperagdo paralela € o professor que tem que direcionar a
aula. O aluno, claro, tem que ter interesse e tal mas o professor tem que direcionar. Entdo eu
tenho essa nocdo de que quando eu entrego a avaliagdo, os alunos vdao mal, eu estou me
reprovando também porque de certa forma nio atingi o meu objetivo enquanto professor.

Alguma coisa para acrescentar em relacdo ao critério de aprovag¢do? Na legislagcdo, aparece
ld, apropriacdo de 70% dos conceitos trabalhados. Tem alguma coisa que vocé acrescentaria
ai com relacdo a critérios de aprovagdo?

Eu acho complicado porque eu trabalho também em escola um pouco mais assim...
Montessoriana, que a gente tem critério de aprovagdo diferente, que envolve bastante por
exemplo, o grau de crescimento do aluno durante o ano. Entdo se o aluno comegou mal mas
ele... As notas dele ndo sdo proporcionais mas ele de certa forma melhorou, ele acabou tendo
que aprender o contetido passado para poder continuar a seqii€éncia de... Da matéria em si. Ou
ele realmente domina uma parte da matéria e outra ele realmente tem dificuldade, mas ele
mostrou interesse € veio num crescente, assim... A gente leva muito isso em consideragao la.
Coisa que as vezes fica dificil em outros colégios. SO que a nota ji estd 14, ndo tem como tu
mexer naquilo, ndo é? Nao que a gente mexa 14, mas a nota nio € seca. Claro que eu ndo
preciso dar a nota seca, como eu te falei, tem como dar uma nota proporcional a participagdo,
ao grau de pertinéncia dele. Eu vejo que isso de certa forma até na parte que fala aqui em
avaliacdo, a gente tem essa liberdade, para o cara trabalhar isso também. Mas esse negécio de
70% € muito, como € que eu vou dizer? Muito relativo. 70% do conteudo, eu acho que isso,
talvez, numa situacdo ideal deveria ser o minimo. Mas é complicado, cara, tu avaliar se ele
realmente chegou nesse 70% é complicado porque avaliacdo € uma coisa complicada.

Essa questdo do crescimento do aluno que vocé comentou que na escola montessoriana que
vocé trabalha é bastante levado em conta, vocé procura levar isso em conta na avaliacdo no
Estado? Quer dizer, ndo ficar tdo preso nesses critérios de aprovagdo que estdo colocados na
legislacado.

E isso a gente tem que fazer no Estado, assim é... Como que eu vou te dizer? No Estado, eu
acho que eu sou bem mais 'light' em relagc@o a avaliacdo que em outros colégios que eu sei que
o aluno esta s6 estudando, a maioria dos meus alunos do Estado eles trabalham também.
Claro, tém menos tempo para se dedicar. Mas no Estado a gente sabe mais os problemas dos
alunos, ndo €? As coisas chegam para gente. “PO, esse tal, mora com a tia numa casa de
quatro... sei 14, 8 metros quadrados”. Nao tem nem lugar para o cara estudar na casa dele,
sabe? Af tem essa... Outros ndo, sdo malandros mesmo, porque teriam condicdes, ndo é? E
ndo fazem. Eu também venho da escola publica e tal, eu sei que hd que se ter o empenho
também da parte do educando também. Eu acho que eu levo isso em consideracdo mais no
final do ano, assim sabe? Quando chega a parte... Ou nos conselhos, quando a gente tem a
oportunidade de colocar para os colegas que as vezes ndao sabem, porque as vezes tem gente
que se espanta com a sua nota. “Ndo, mas ele mostrou interesse aqui. Ou ele deu uma
melhorada”, ndo €? Eu faco muito de esquecer, as vezes certas notas de... Em funcdo de
outras, se eu sei que o aluno € interessado, sabe? Eu sei que ou que teve uma dificuldade mas
ele estd tentando se superar, se esfor¢cando, ndao é? Claro, isso pode acontecer da gente ser
imparcial, ndo é? Um aluno que tu sabe, outro que talvez ndo saiba tanto, tu faz um
esteredtipo “ndo, esse aqui € malandrdao”, de repente, também tem aluno que tem esse
problema. Eu acho que... Tem professor no Estado que diz assim: “ndo, problema todos tém.
Vamos avaliar aqui”, ndo é? Acho que ndo € por ai. Também acho que nio € passar a mdo na
cabeca, que acho que de uma certa maneira o cara tem que se ajudar também, ndo €? Nao € s6
passar a mao na cabeca que tu nio estd preparando o cara para vida, ndo é? E a vida muitas
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vezes ndo quer nem saber, ndo ¢, cara? Entdo eu acho que tu tem que um pouco preparar.
Entdo eu tenho muito embate com eles na sala de aula, no inicio do ano, assim, quando eles
perguntam, quando eu falo os critérios de avaliagdo e tal que eu vou fazer, eles sempre
perguntam: “Ah mas ndo vai ter nenhum trabalhinho?”. “Pd, eu ndo gosto de trabalho. Nao
dou trabalhinho porque tu copia daqui e tal, muitas vezes nao te ajuda”. A gente sabe que na
pratica... PO, se o aluno pelo menos ler aquilo, ja € uma ajuda, ndo é? Se ele escreve, po, ja
estd... J4 tem uma maneira de aprender alguma coisa. Mas muitas vezes ndo é o caso. E eles
um pouco apavoram que eles estio muito mal acostumados. Na maior parte das matérias eles
sdo aprovados sem ter muita no¢ao, nao €?

E em relacdo a avaliagdo ld na escola? Qual a periodicidade da avaliagdo la? De registro.
Bimestral, trimestral, semestral?

De registro é bimestral, mas eu procuro dai fazer entdo, no caso ideal, no minimo pelo menos
uma avaliag@o por més, assim, independente do tipo de avaliagdo, para ndo deixar acumular.

Tem alguma norma ou alguma regra para cumprir para fazer a avaliagdo?
Tem, tem sim. Tem um nimero minimo de avaliacdes dependendo do niimero de aulas. Se
ndo me engano para duas aulas sdo no minimo duas avaliagcdes, no caso de mais, se sdo trés...

E proporcional, ndo é?
E.

E existe a recuperacdo paralela na escola.
Existe.

Mas é feita por...
E. Af cada professor faz a sua maneira. Tem professores que eu sei que, por exemplo, fazem
uma avaliacdo e uma recuperacdo de nota.

Dd outra prova, por exemplo.
E isso. E isso acontece. E acontece muito também de... “Ah, os alunos foram mal, td. Vamos
fazer um trabalho para recuperar a nota”. Nao sei se € ideal mas é como fica.

E a questdo da aprovagdo e reprovacdo dos alunos la? Como é feita a decisdo?

Na verdade sdo levados para o conselho de classe... Nem sempre a dindmica dos conselhos 14
eu acho interessante, porque muitos professores ndo tém a... Sdo vérias cabecas como em
todos colégios. Mas tem colégios que ja tem um norte, assim, os professores estio mais
cientes da maneira de avaliar o aluno, de avaliar na sua integridade, ndo s6 ficar na nota em si.
La tem professores, dependendo da equipe, que o conselho € tranqiiilo, dependendo do ano e
da equipe... Tem muita rotatividade entre os professores.

Mas a aprovagdo e reprovagdo é decidida em conselho, quer dizer ndo fica uma decisdo
isolada do professor.

Nao. Apesar de muitos se acharem donos do poder. J4 teve situacdes que, inclusive
desentendimento meu com o professor: “ndo, eu ndo vou dar nota”, “mas ele ficou s6 na tua
matéria, por um, dois pontos”, “ndo, mas ele me destratou, tananam...”. Tudo bem, € uma
situacdo que tem que avaliar e tal. Mas eu acho que a escolha dele deveria ser tomada de outra
maneira, que nao prejudicar um aluno o ano inteiro, eu sou contra. O aluno que ndo domina a
parte de Fisica e matemdtica mas que, pO, se esforcou, tentou, chegou perto. P56, mas ele
domina bastante as humanas e ele vai ser reprovado por isso? Nem todo mundo vai ter Fisica,
nem todo mundo vai ser engenheiro, ndao €? Eu acho que tem que levar em consideracao
outros fatores também.

Em que aspectos vocé acha que a escola estd incorporando acdes que estdo em consondncia
com a proposta de mudanca?
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A gente... Foi oferecido para a gente cursos de especializa¢io, ndo especializacdo na verdade,
mas de capacitacao, isso, ndo é? Em algumas dreas, no caso, um dos que eu fiz foi de gestao
escolar, mas teve professores que fizeram, ndo a escola, mas o Estado ofereceu, cursos na sua
area bastante interessante. Em alguns conselhos ja ocorreu de professor ele falar para o grupo
0 que que eles viram no curso e tal. Nao sei se especificamente na parte... Nao foram
especificos sobre avaliagdo, no caso. Mas assim de uma nova visdo de ensino daquela matéria,
novos projetos, trabalhos. Isso de vez em quando aparece. E, no mais assim, eu acho que nao
teve muito assim, por parte das dltimas dire¢des. Na pentltima até a gente teve aquele curso...
Veio uma pessoa falar para gente e tal, e durante o curso falava também sobre avaliacao e tal.
J4 foram encaminhados para a gente textos sobre avaliacdo, ja aconteceu. Mas, assim
ultimamente, muito pouca coisa.

Mas essas capacitagoes e esses cursos estdo se revertendo em agoes, dentro da escola na
questdo da avaliacdo, que vocé acredita que estdo indo em direcdo as propostas de
mudancas?

Ah, estd. Isso eu vejo sim, nos ultimos... Desde que eu estou 14, h4 oito anos. Eu vejo que
desde quando eu estou 14 melhorou bastante, assim as discussdes em relagdo a avaliagdo e tal.
Mas ainda tem muito que discutir.

Que mudangas vocé acha que a escola podia adotar nos seus procedimentos de avaliacdo que
pudesse melhorar o processo? O que vocé acha que podia ser feito para melhorar a
avaliagcdo dentro da escola, ndo em relacdo a sua prdtica, e relacdo a escola?

Eu acho que cursos de capacitacdo voltados a avaliacdo, como eu ja tive, curso especifico,
quando eu trabalhava noutra escola, um curso de trés dias, um dia inteiro sobre avaliagdo,
bem interessante, contribuiu para maneira que hoje eu avalio. Eu acho que essa € uma das
maneiras, ndo é? Ter um espaco para uma reunido pedagdgica. Muitas vezes no Estado a
gente tem reunides até, mas os assuntos acabam sendo de ordem administrativa muitas vezes,
de ordem de logistica de algumas coisas que ndo estdo legal, comunicados, € ndo tem essa
histéria de dedicacdo muitas vezes a uma parte de formacdo profissional. Poderia ter mais,
entdo eu acho que nos dltimos anos, assim, acho que o colégio tem me oferecido pouca coisa
nesse sentido.

A gente falou um pouco dos documentos, a gente falou um pouco da escola. Agora vamos
falar da sua prdtica. Vocé jd falou um bocado sobre ela no inicio, se ndo quiser ficar se
repetindo fique a vontade sobre o que jd tiver sido dito. Entdo, com relacdo aos instrumentos
de avaliacdo. O que vocé usa para avaliar os alunos e por que que vocé adota esses
instrumentos?

Avaliacoes escritas, onde é cobrado do aluno dominio, assim, de pelo menos a parte que eu
sempre considero mais importante, que € a parte de aplicacdo do que ele estd aprendendo aqui
no cotidiano dele, ou pelo menos em situagdes do dia-a-dia, que ele possa vir a vivenciar, ou
até entender certas coisas do dia-a-dia dele, num noticidrio, numa noticia que envolva algum
aspecto da Fisica, ndo é? Questdes-problema que a gente pede para eles resolverem também
para ver se eles tém algum dominio da relagdo quantitativa, de logica, o que que uma
grandeza interfere na outra, variacdo de uma grandeza na outra € tal. Sdo os problemas
assim...

Mas que formato? Prova?

Prova, isso €, prova. Também nos tultimos tempos pouco, mas a gente quando consegue, ja
usei experi€ncias na sala de aula que eles tivessem que demonstrar o que eles aprenderam na
pratica. Experi€ncias na sala de aula onde eu trago, no caso do terceiro ano, que eu fiz um
circuitozinho, eles ja aprenderam circuito em série e paralelo, entdo para calcular corrente,
tensdo e tal, resisténcia, utilizar a lei de Ohm e tal. Valores aproximados que a gente consegue
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ali e tal. Que mais? Trabalhos escritos sobre tema da matéria que eles t€ém que vir a pesquisar,
ndo é? Algumas coisas eu acabo cobrando depois, foi o caso que eu pedi um trabalho sobre
maquinas térmicas, depois eu acabei cobrando e tal, ndo €? Bom, ai eu levo em consideragdo
também, como eu ja falei, a questdo do aproveitamento deles em sala de aula, que que eles
estdo trazendo, se eles estdo participando da aula, se eles fazem os temas que a gente propde
para eles fazerem em casa, a questdo do comportamento, se eles ajudam no decorrer da aula.
No Estado eu ndo tenho muito problema com isso, na verdade, de comportamento. Acho que
nem na escola particular. As vezes tem um ou outro cara que faz. No Estado ndo tem muito,
nao? Acho que € isso.

Essas provas vocé costuma fazer com consulta?
Nao.

Por qué?

Porque, ndo sei, eu penso que € interessante eles lerem os textos, eles fazerem os exercicios e
ndo vejo a necessidade de consultar o material. Porque eu acho que se vocé ja deixa claro que
eles vao poder consultar o material, acho que eles ndo dao uma dedicacdo maior a rever
aqueles conteddos e, quando vocé deixa em forma de consulta, acho que eles ndo se véem
obrigados a rever e tal. Porque o aluno, muitas vezes assim, ele responde, ndo é? Ele muitas
vezes ele ndo age, ele reage, ndo €? Entdo tem que agir para ele reagir. Entdo eu vejo isso,
acho que tu dificultando um pouco... Nao dificultando, mas estimulando eles a estudar e
revisar, e fazer novamente os exercicios, a verem os textos, ele vao acabar acho que tendo
uma apreensao maior, do que eles...

E com relagdo as formulas, eu pude notar que as formulas necessdrias para resolver os
problemas elas estdo no quadro.

E. Eu deixo claro para eles, que é uma frase que uso muito com eles é assim, que eles nio sdo
obrigados a decorar as coisas, eles t€ém que entender o processo. Porém, se o cara chega numa
avaliacdo e ele precisa usar as formulas é porque ainda ndo estd no sangue, quer dizer, se nao
estd no sangue € porque nao teve um grau de estudo suficiente. Por que, acho que a gente sabe
isso porque a gente estudou, ndo €? Porque quando vocé estd ligado no assunto [31:08
incompreensivel 31:10] tu ja absorveu aquela, entdo, ndo ¢? Equacgdes e tal, tu acaba ja... Tu
ndo precisa de fazer um de cada, mas também é bom vocé visualizar, tu pode ter um bloqueio,
tu pode ter uma troca. Entdo eu acho que deixa eles um pouco mais calmos na verdade, nao é?
E as provas como ndo sdo s6 problemas, 30, 40% das provas sdo questdes de calculo, muitas
vezes, ndo €¢? Entdo ndo é... Eles sabem que ao longo do ano que ndo € o que vai te dar... Que
vai te ajudar a resolver sua nota.

Uso de calculadora, vocé permite durante as avaliacoes?

Normalmente, ndo, cara, porque assim, os alunos do Estado eles sdo muito preguicosos
matematicamente falando. Eles acham que d4 para ti chegar no terceiro ano do Ensino Médio
sem saber fazer uma multiplicagdo com virgula. Eu sei que hoje em dia, em tudo quanto é
lugar que vocé v, tem calculadora, mas eu sou meio contra esse negocio pratico de... “P9,
tem calculadora, por que eu preciso aprender a fazer?”. Eu acho que tu tem que aprender a
fazer. Pelo menos o algoritmo da coisa. Eu acho que tem que saber fazer, ele tem que saber
multiplicar, dividir, somar, subtrair, tem que ter nogdo de l6gica. E muito feio quando eu vejo,
eu vou no comércio e, pd, eu te dou vinte reais, custou 16 reais a coisa, a pessoa vai para a
calculadora fazer quanto tem... Ah € ridiculo. Entdo eu vejo assim, eu acho que me preocupo
com a formacdo deles, o que eles vao ser no futuro e tal, e eu acho que um certo... Se o
professor de matemdtica muitas vezes ndo obriga isso, eu acho que é funcdo minha também
forma-los na sua integridade. Eu vejo essa questdo matemdtica como uma coisa que eles tém
que reforcar mais. Reclamam muito, viu? Reclamam muito, mas é... Nao costumo deixar ndo.
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Ha nao ser, por exemplo, numa prova que eu faca uma questdo que envolva gases, que tem
nimeros muito quebrados, que vai demorar muito, daf as vezes eu permito, mas ndo € pratica,
nao.

Algumas vezes, eu acho que observei isso nas aulas, algumas vezes vocé trabalha com
avaliagcoes que sdo feitas em dupla...
Aham.

De onde é que vocé tira as questoes que propoe nas avaliacoes? Vestibular, questdo do livro,
vocé elabora as questoes...

Entdo, eu dou aula ja ha catorze anos. Ao longo desses catorze anos eu fiz um banco de... Eu
tenho uma organizacdo 14 no meu computador 14, eu ja fiz um banco de questdes. Além disso,
eu tenho...

Questoes suas?
Isso, no inicio sim.

Que vocé elaborou?

N3ao, ndo necessariamente. Eu posso ter copiado de livros e tal, mas eu tenho um banco de
avaliacdes, ndo é? Separados por assunto, por série, por colégio. Eu tenho também um
programa que eu tenho acesso ndo na escola publica mas na escola particular, mas ai eu uso
isso para a escola publica, o super-pro. Eu ganhei também, tenho em casa, um banco de
questdes de outros professores que a gente trocou. E eu tenho também trés programas, que
foram fornecidos por editoras, com questdes de Fisica. Ou seja, eu tenho milhares de
questdes, algumas separadas por assunto, que € o caso desses programas: super-pro, a questao
da Atica, da Scipione também, que me mandaram de alguns professores que usam livros
didéticos. E a partir daf eu elaboro. Algumas, eu, claro, eu invento e tal, ndo é? Assim, as
questdes, assim acho que de célculo, que tem que calcular uma grandeza em funcao de outra,
muitas vezes € mais ficil, ndo é? Calcular a energia por exemplo do ar (condicionado), pega a
poténcia e tal, na matéria do terceiro ano. Assim € tranqiiilo. No segundo ano, no caso de
maquinas térmicas d4 para ti, nio é? Bolar. E mais ficil. Mas normalmente eu uso esse banco
de questdes, cara, que eu tenho.

Que caracteristicas vocé considera que tem uma boa questdo de prova?Que deve ter.

Eu acho que uma boa questdo, ela deve partir de uma situagdo que o aluno possa... Nao que
ele tenha vivenciado, mas que ele possa vir a vivenciar, que envolva a parte principal da
matéria que ele estd aprendendo. Tu vé€ a prova do vestibular de hoje, na prova de ontem do
vestibular, tem que calcular numa questdo de dez questdes. As outras envolvem aspectos
qualitativos e relagdes entre grandezas fisicas. Entdo assim, eu acho que uma questdo bem
bolada € uma questdo que envolva isso, que para o aluno responder ele tem que mostrar que
ele sabe fazer... Enfim, ndo sei se € inferéncia, mas ele possa relacionar grandezas, saber
como que € que a temperatura influencia na dilatacdo, mas que também ndo € s6 a
temperatura, que cada material tem um coeficiente, por exemplo, assim, ndo é? E saber no que
que isso influencia numa construcao, sei 1a, na ponte que eles agiientam todo dia. Questdes
que envolvam esse tipo de situacdo, situagdes do cotidiano.

Alguma preferéncia em relacdo a miiltipla escolha, somatoria, discursiva?Se vocé acha...
Quais as vantagens que vocé vé em cada uma, as desvantagens de estar usando...

Entdo, ai € assim, af ja é... Af ja € a questdo do professor. Acho questdo discursiva € o melhor
tipo de questdo, que ele possa escrever e testar os contetidos que ele estd respondendo.

Por que vocé acha essas melhores?
Porque ai eu acho que dd para o cara mostrar realmente que ele sabe, porque ele... Af ja
envolve outras dreas do conhecimento, tem a questdo de interpretacdo do texto, a questdo da



157

escrita, a questdo da... Concatenar idéias, ndo é? Eu acho isso o ideal porém isso dd muito
trabalho para a gente corrigir. E no Estado a gente tem um problema enorme com questao
discursiva que é entender o que os caras escrevem. Eles tém um problema para escrever. As
vezes eles sabem. O aluno falando contigo: “professor, eu quis dizer isso”, mas tu olha para a
resposta dele, cara, tu ndo tem como entender, sabe? Entdo o que que eu fago? As questdes
tedricas, normalmente... Sempre, claro, toda minha prova tem uma coisa ou outra, pelo menos
duas questdes que eles tém que escrever alguma coisa. Mas, eu tenho questdes de multipla
escolha, tem questdes de somatoria. As questdes de somatdria eu ndo tenho preferéncia por
elas ndo. Acho que para o que eu quero ali muitas vezes a questdao de multipla escolha € legal,
verdadeiro ou falso, as vezes eu coloco assim falso, td, as questdes falsas: “por que estd
falso?”, ai ele tem que mostrar que realmente ndo chutou aquele, nio é? As vezes eu fago isso.
Mas assim €é... Eu acho a questdo discursiva melhor, porque envolve um grau de
conhecimento maior, porém eu vejo que a gente, enquanto professor, acho que a gente tem
que ser... No meu caso, que tenho muitos colégios, pode ser que a qualidade da minha
avaliacdo também ndo seja tdo boa porque eu tenho que fazer uma coisa as vezes muito mais
pratica, ndo é? Uma questdo de multipla escolha € mais facil de corrigir, na verdade, ndo é? E
as vezes, as questdes que eles mais deixam em branco no Estado s@o as questdes que eles tém
que escrever, justificar.

Qual a vantagem que vocé vé no uso da prova? Que a gente usa a prova muito como
instrumento de avaliacdo.

Eu vejo... Nao vejo muita vantagem. Eu vejo uma questdo prética. Porque muitas vezes a
prova acho que nao mede o que o aluno sabe, mas ela até pode vir a medir o que ele ndo sabe.
E, claro, uma avaliacdo escrita, qualquer tipo de avaliacdo, envolve questdes de carater
emocional, o que ele estd vivenciando naquele dia, naquele momento ou naqueles dias. Como
€ que ele estd de hordrio, como € que ele estd na familia, como € que ele estd no trabalho, o
que que aconteceu, ndo é? Claro, isso tudo a gente... Uma coisa é... Mas eu acho que, ndo que
eu seja tradicionalista, mas eu vejo que ao longo de um ano, se tem vdrias avaliacdes escritas,
voce acaba tendo um perfil, sabe? Que o aluno também que ele € muito malandro, ele ndo vai
bem. O aluno que é mais dedicado, ele pode ter altos e baixos que vocé tem uma média,
digamos assim. S6 ndo acho legal, de repente, ficar s6 em cima daquilo, mas é... Eu vejo
como um instrumento de... Majoritério.

Bom, eu queria que a gente desse uma olhada nas questoes que eu apresentei. (reapresento as
questoes). Queria perguntar como é que vocé vé a possibilidade de usar essas questoes para
a avaliacdo. Naquela linha, quais os aspectos positivos, os aspectos negativos e as limitacoes
que vocé vé em estar trabalhando com essas questoes?

Entdo, algumas delas eu até ja usei. Algumas no Estado. Esse aqui vocé tirou do GREF.

Sdo todas questoes do Leituras de Fisica do GREF.
Entdo, essas questdes sdo muito bem boladas, sabe? Principalmente essa aqui, da poténcia do
carro, nao conhecia essa questao (MC2). E...

Essa do secador de cabelo (EM1)? (Apresento)
E... Tem uma aqui que eu fiquei até... Essa aqui?

Comeca aqui, “dilemas da juventude”.
Pois €. Essa foi uma das que eu fiquei... Em duvida, porque envolve muitas coisas: se o cara
quer secar o cabelo mais rdpido, se 0 cara quer economizar mais energia, se o cara... Tem
varios fatores que influenciam, ndo é?

Entdo vocé considera que essa questdo ai... Vocé usaria uma questdo como essa? Quer dizer,
vocé aponta alguns problemas, parece que ela envolve um niimero de varidveis grande...
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Aham. D4 para... E que essa questdio aqui ndo tem uma resposta correta e uma errada, ela tem
um leque de possibilidades. Se o cara discorrer que “ndo, € preferivel tananam... Investir um
pouco mais, mas tu, com o secador de cabelo mais potente, fica ligado menos tempo e tu
acaba... Sei 14, economizando... Sei 14. O menos potente € mais barato, tem que ficar ligado
mais tempo”, ndo sei se essa € a tua visdo. O aluno pode responder de varias maneiras acho
uma questdo até interessante, assim, nao €? Mas como eu te disse uma questdo que nao tem
uma resposta. (ri) A gente € muito determinista ainda, ndo €? Eu vejo assim, na primeira vez
que analisei... Agora eu estou vendo até outros aspectos dela. Na primeira vez eu ndo achei
tdo interessante assim, ndo €? Quando eu analisei, assim eu... Como € que eu vou corrigir essa
questdo? Mas na verdade, pensando dessa maneira assim que nem eu estou te dizendo agora,
da para ti ver se o cara entende da matéria, porque se o cara falar s6 de energia, ou de
economia, ou de alguma coisa vocé pode relacionar a questdo da energia elétrica com o valor,
mas também do tempo que se usa. Pode falar da importancia de economizar energia numa
questdo dessas.

Essa questdo vocé viu algum problema aqui, ja que vocé tomou nota? A questdo da
instalacdo elétrica (EM2).

Na verdade, essa questdo aqui, se o fusivel queimar, ndo tem diferenca de potencial. Nao tem
nada de errado nessa questao? (relé a questdo)

Vocé estd pensando em instalagdo de 220 ou 110?
E.

Porque... Nao, tudo bem. E que essa questdo, como o GREF é de Sdo Paulo, eles estdo
pensando em uma instalacdo bifdsica 110. Entdo é por isso que vocé achou mais esquisito.
Mas se vocé quiser ver a questdo vocé considera bifdsico, 110. Vocé tem 220 fase-fase.

Ah, é?

Se for bifdsico vocé tem 220, chegam duas fases, vocé tem...
E que aqui é monofasica a maioria das ligacdes e € 220 fase-neutro. Ah, entao ta.

Ai depois dd para vocé entender qual é a idéia da questdo.
Ah, entendi. Entendi.

Que ai vocé vai entender do circuito...
Ah, entdo ta.

Vocé vai ter, na verdade, duas associacoes em paralelo...Mas essa ndo era... Eu queria
comentar uma outra aqui so para ver o que vocé acha dessa questdo de dptica, sobre a
fotografia.

Fotografia, nao é? Interessante, cara, porque assim a...

As mais diferentes

E. (relé em voz alta a questdo). Acho que isso aqui, por exemplo, vdrios setores. A Fisica, por
exemplo, d4 para a gente fazer andlise de movimento e tal, que a gente acaba utilizando. A
questdo do cinema, onde projeta as imagens e tal.

Mas como questdo de avaliagdo, o que que vocé acha?

Sim, cara, porque eu ji coloquei questdo parecida com isso, sabe? Mas eu colocava, as vezes,
mais a parte funcional realmente, ndo €? Por que uma imagem fotogrifica pode ser
considerada uma camara escura, ou até pedia para que a imagem caiba no slide, nananam.
Nao é? Usando lente, sem usar lente, €...

Mais voltado para os conhecimentos de optica geométrica.
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E. Mas, ndo sei. Eu acho interessante, mas eu nio... Que ela também, a exemplo da outra
questdo, ela abre um leque de possibilidades grande assim, ndo ¢? Eu ndo sei se um aluno do
Ensino Médio no segundo ano, talvez ela tenha ainda um grau de abstracdo e, claro, depende
da maneira como ele vai, do grau de leitura e também do professor e tal. Mas essa questdao
aqui talvez ela seria muito interessante para ser colocada tipo num vestibular, assim, ndo é? E
uma questao que, pd, o cara ja passou pelos trés anos, ele ja tem nocao de vdrias partes, nao s
da Fisica, mas das outras disciplinas, ndo é? E pode dar uma resposta até melhor. O meu
aluno do Estado, por exemplo, talvez tivesse dificuldade para responder essa questao.

Para terminar esse pedaco sobre a sua prdtica avaliativa. Como é que vocé fecha a nota dos
alunos? A parcial e a final. E se essa nota pode mudar em conselho vocé jd falou, que se o
problema é so6 em Fisica, noutras disciplinas e tal, vocé ndo se incomoda de estar mudando a
sua nota no conselho. Mas com relacdo ao fechamento da nota, ndo é? Vocé tem algumas
avaliacoes que vocé faz, vocé trabalha com média das avaliacées? Tem o ponto a mais que
vocé acrescenta nos trabalhos, aquele acompanhamento que vocé falou que vocé faz no dia-
a-dia, que que vocé faz com isso? Vira uma nota? Faz média?

E, ele vira uma nota. E, acaba virando uma nota que entra na composicio da média.

Tem pesos diferentes?

Normalmente eu ndo costumo trabalhar com pesos. Assim, “Ah isso aqui tem mais peso, essa
avaliacdo tem mais peso do que essa”, dd o mesmo peso. Mas as vezes eu costumo substituir
notas, principalmente quando a coisa é cumulativa, o cara ndo foi bem numa mas noutra, se
for cumulativa e ele foi melhor, eu costumo deixar de lado uma nota em fun¢do de outra.

Em que aspectos vocé percebe que a sua prdtica estd incorporando agbes em consondncia
com as propostas de mudancas. Dessas coisas todas que vocé falou que vocé faz, quais delas
vocé acha que estdo alinhadas com essa proposta de mudanga?

Acho que na pritica de sala de aula eu sempre comeco a matéria normalmente
problematizando alguma coisa que tenha a ver com o cotidiano deles e tal. Procuro nio definir
muito as coisas, mas esperar que eles me ajudem, contribuam com as interacdes deles e a
gente construir o conhecimento. Nas avaliacdes procuro entdo dar um bom peso para esses
aspectos vivenciais, ndo é? Do cotidiano deles, na medida do possivel, assim, ndo é? Procuro
levar em consideracdo quanto a questdo das médias também levar em consideracdo aspectos
que ndo s6 quantitativos, ndo €? Como eu j4 te falei, ndo é? Que envolva a participacdo deles,
o grau de interacdo, o grau de crescimento, ndo é? O esforco que eles fazem para poder
acompanhar.

Quais sdo as dificuldades que vocé percebe na implementagcdo dessas acoes que estdo em
consondncia com a proposta? Que vocé jd implementa e que poderia vir a implementar.

Acho que falta de leitura. Eu estava lendo até um artigo essa semana, ndo sei se eu ja
comentei contigo, que o aluno da escola particular ele meio que aprende por osmose porque,
se ndés estamos na escola particular, ele tem, em casa, ele tem pais que ja t€ém um poder
aquisitivo maior, t€ém muitas vezes uma biblioteca ou livros ou Internet, que estdo no caminho
dele, que ele tropeca e estd aprendendo alguma coisa. O préprio didlogo com aos pais a
maneira de falar, de se portar, te ajuda. No aluno da escola publica o ambiente ndo ajuda. Ele
ndo... A coisa que ele menos vai ver na casa dele sdo livros, muitas vezes, nao é? Numa visdo
bem realista, ndo €? Nao faz parte realmente do cotidiano, ndo € incentivado para aquilo nem
pelo ambiente nem pelos pais, muitas vezes, ndo é? Entdo assim, eles tém muita dificuldade
de leitura, t€ém muita dificuldade de adquirir material, tém que apelar as vezes para xerox e
coisa e tal. Entender... Entdao, como eles ndo tém muita leitura, tém dificuldade de entender as
propostas, o que se propde, muita vezes, em algumas questdes. Entender o que o professor
fala. E, como eles ndo foram também estimulados desde cedo, muitas vezes, eles tém um
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problema, o grau de abstragdo muito limitado, muito limitado. Tu ndo consegue extrair deles
tudo que as vezes tu... Que eles teriam condigdes se fossem desde antes muitas vezes
estimulados, ndo é? Claro que isso envolve alimentacdo, familia, professores, local de estudo,
local de trabalho deles e tal, muitas coisas, ndo é? E a gente tem uma certa dificuldade. Um
certo desinteresse provocado muitas vezes pelo cansago fisico deles. Mas eu vejo também os
professores muitas vezes desestimulam, vocé tem cinco aulas numa noite, dois professores
faltam, dois sdo ruins, um € bom... (ri) Isso desestimula muito, ndo é? De uma maneira geral

eles fazem essa conta acho que mental e realmente € uma dificuldade. Tudo isso é uma
dificuldade.

Jad falamos dos documentos, a prdtica na escola, a sua prdtica, ai eu queria falar um pouco
agora da sua opinido, deixando um pouquinho de lado todas essas limitagoes da realidade. O
que seria importante mudar no ensino de Fisica? No ensino de Fisica, ndo, desculpe, na
questdo da avaliacdo no ensino de Fisica. O que seria importante estar mudando?

Avaliacdo no ensino de Fisica? Eu acho que a gente estar mais de acordo com os Parametros
Curriculares, acho que questdes mais voltadas realmente para a esséncia, do que importa da
Fisica, que € a aplicabilidade do que se aprende na sala de aula, para vocé€ ter uma visao de
mundo melhor, para vocé ter um entendimento de mundo melhor, para vocé poder sair um
pouquinho do senso comum, ndo é? Através do conhecimento fisico voc€ entende o mundo de
outra maneira ja que a Fisica estuda... E a ciéncia que estuda os fendmenos da natureza, nio
€? Entdo acho que, assim, falta para nds professores, para nds todos, estimular mais isso. Isso
pode ser estimulado ndo s durante a explanacdo da matéria, mas através de videos que a
gente possa vir a conseguir porque apesar de tudo a escola disponibiliza, ndo é? Pelo menos
um video, um espaco e tal. A propria maneira que a gente cobra isso. Acho que se a gente
cobra de certa maneira, acho que eles vao responder de uma certa maneira, vao se dedicar
mais a prestar... A fazer mais anotagcdes do que tu fala na tua aula. Entdo eu acho que isso
acaba... E uma questio que tem que mudar mesmo.

Transcricao da entrevista com P2

Os documentos, os trechos dos documentos oficiais que eu pedi para vocé ler, eles sugerem
mudancgas tanto no que se refere ao ensino de Fisica quanto no que se refere a questdo da
avaliagcdo. Entdo inicialmente eu queria discutir em relacdo ao ensino de Fisica, td? Como é
que vocé vé as propostas de mudanga que estdo presentes nesses documentos para o ensino
de Fisica?

Olha, eu confesso que eu sinto muita dificuldade nessas propostas. Porque embora eu
concorde com parte da proposta, assim, que eu acho que a Fisica é muito mais do que a
matematica, ¢ um universo que vocé tem diferente para voce... Assim, uma forma diferente de
vocé raciocinar, de vocé ver as coisas, td? Eu acho muito dificil de vocé nio fazer o retorno
para aquelas questdes, como € que eu vou dizer, de vestibular. Vocé fala, fala, fala... Faz uma
coisa... Quando chega no terceiro ano eles te impde, te cobram, exigem. Entdo eu acho que a
gente tem uma conotacdo diferente e no final acaba procedendo ao contrdrio um pouco. Af
tem auldo de matemadtica, tem auldo disso, tem auldao daquilo, tem isso... Entendeu? Entdo eu
acho que a gente ainda ndo esta trabalhando totalmente, eu procuro. N@o sei se vocé estd me
entendendo, sabe? Porque a escola, a proposta coloca que essa Fisica repetitiva, que essa
Fisica ndo sei o qué, que essa Fisica matematizada, essa Fisica té-té-té-té, mas no final tudo
mundo precisa fazer o vestibular e onde estd isso? Claro que ja houve mudanga na
apresentacao do vestibular. E a gente sabe que ndo mudou mais porque € dificil a correcao, se
vocé faz as questdes muito abertas, é muito dificil vocé corrigir, de ndo sei quantos mil
candidatos, uma questdo... Entdo eu acho que no momento em que o vestibular mudar a gente
vai poder ser mais honesta aqui.
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Vocé acredita que esse processo de mudanga no vestibular jd se iniciou?
Ah, com certeza ndo é mais a mesma coisa.

Agora em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem. Perddo, ao processo de avaliagdo.
Também sdo apresentadas mudancas para o processo de avaliacdo. E ai a pergunta é a
mesma: como vocé vé essas mudancas propostas para a questdo da avaliacdo? No mesmo
esquema do outro: aspectos positivos, aspectos negativos ou limitacdes nessa proposta de
mudancgas.

Olha, o que eu vejo... Para mim € uma grande limitacdo. Por qué? Volto a mesma histdria,
posso até ser repetitiva. Quando vocé€ tem uma proposta onde vocé vai avaliar o aluno num
ambito bem maior, o que que acontece com voc€? Vocé precisa de mais tempo com esse
aluno. E a gente ndo tem. Tiraram nosso tempo. Puseram uma proposta de uma avaliacdo num
espaco maior e nos tiraram o nimero de aulas.

Vocé se refere a redugdo da carga hordria de Fisica, ndo é?

Eu convivo muito pouco. Um aluno que falta comigo uma aula, normalmente eu fico uma
semana sem ver. Eu ndo sei se vocé estd me entendendo? Eu acho que para esse tipo de
avaliacdo, eu concordo plenamente com isso, mas eu s6 vejo esse tipo de avaliacdo se voce
tivesse um ensino integral, de hordrio integral.

Para dispor de mais tempo com o aluno para fazer essa avaliagdo.

Hum-hum. Porque vocé sabe o que acontece? Ai eu vou falar da minha maior angustia. A
minha maior angustia € a avaliacdo. Porque eu nunca sei se eu estou sendo justa, sabe? Porque
eu digo assim: “meu deus, olha, aquele aluno € aquele que senta 14 atrds”. Ai naquele dia do
conselho eu encontro com a professora de histéria, com a de geografia... E o pessoal: “Anda,
anda, anda”. Voc€ ndo pode nem perder muito tempo conversando do aluno para vocé
conhecer porque “anda, anda, anda. Anda, pessoal! Anda, pessoal!”. Entdo, quer dizer, vocé
ndo tem tempo de conhecer o aluno. Entdo, te colocam uma proposta de amplo conhecimento
do aluno para poder avaliar e ndo me ddo espaco para eu conhecé-lo. Isso para mim é a minha
maior dificuldade. E ai vocé acaba indo para onde? Por qué? Porque no final termina in6cuo.
E o aluno ndo entende ainda. Até que essa mudanga, eu sei que ¢ uma mudanca dificil, é
dificil avaliar. Eu acho dificilimo, ndo é? Mas o que eu vejo é que esse tipo de avaliagdo s6
seria honesta se a gente passasse mais tempo com o aluno. Essa avaliacdo que eu acho legal,
avaliar o aluno como um todo. Essa avaliacdo que eles querem: “Ah, que o aluno estd apto a
progredir, como € que o aluno ndo sei qué, estou criando um aluno apto para caminhar na
sociedade”. Caminhar o caramba! Primeiro que para ele caminhar na sociedade ele vai ter que
fazer um montdo de prova 14 fora. Ele ndo tem essa avaliacdo que a gente tem aqui na vida
dele 14 fora, ele ndo tem. Entdo eu acho que existe um choque de realidade nesse tipo de
avaliacdo.

Eu gostaria que vocé comentasse, em particular, que na legislacdo tem duas coisas que
chamam a atengdo: uma é a questdo da recuperagdo paralela, que é colocada aqui dentro da
lei. A lei tem um cardter um pouco diferente das propostas, lei é lei; e a questdo dos critérios
de aprovacdo que aparece aqui no artigo 6 e fala da questdo de o registro ndo ser inferior a
70% dos conteiidos trabalhados por disciplina e tal. Eu queria que vocé comentasse um
pouquinho, em particular, sobre a recuperacdo paralela e os critérios de aprovacdo que
estdo na legislacdo.

Eu acho que ai existe uma coisa esbarra muito na realidade. (interrupcdo sinal da escola)
Entdo eu acho que existe uma contradicado da lei com a avaliacdo. Por qué? Se vocé estd
fazendo uma avaliacdo num todo como que a recuperagdo tem que ser paralela? Por que vocé
sO vai poder avaliar se voceé esgotar todos os recursos para dizer se esse aluno estd aprovado
ou ndo. Entende? Entdo como que eu vou dizer para ele, ele num todo, “ah, vocé nao foi bem



162

eu vou fazer alguma coisa paralela”. Eu ndo vejo que € paralela, eu vejo ela continuada. E
repetir, e repetir, e andar s6 quando o negdcio... Anda para trds? Anda, mas nao tem jeito.

E com relagdo aos critérios de aprovacdo que a gente encontra ld? Os critérios de aprovagcdo
ld do artigo sexto?

Af nés temos uma proposta de avaliacdo diferente. Onde a gente ndo... (pequena interrup¢ao)
Quando a gente... Ah, esqueci. Vocé perguntou...

Sobre os critérios de aprovagdo. Vocé estava comentando que aqui na escola vocés véem um
pouco diferente a questdo dos critérios de avaliacdo.

E porque a nossa avaliagdo é assim: o aluno tem que se apropriar de tantos por cento do
conhecimento do primeiro semestre, entdo eu achei esse ganho muito legal. Em vez de a gente
trabalhar em bimestre, a agente trabalha por semestre. Entdo ele tem até o final do semestre
para a gente lancar uma nota para ele. Entdo, essa parte de recuperacdo paralela acontece
normalmente no nosso dia-a-dia. Para chegar até a metade do ano. Ai, na metade do ano eu
digo assim: “ah, esse aluno ele se apropriou s6 de 50% do conhecimento”. Até vamos usar
mais, 70%. Entdo é um aluno nota sete, boto 14: sete. Af vem o segundo semestre, no segundo
semestre esse aluno nao faz mais nada. Dentro da nossa avaliagdo a gente pode reprovar esse
aluno e escrever o porqué que ele estd sendo reprovado. Por que se ndo vocé teria que repetir
esse sete. “Ah ndo. Ele ndo pode ter diferente... Ele tem que outro sete”. Logico que foram
outros contetidos dos quais ele ndo se apropriou. Ai vocé€ faz um relatoriozinho justificando
porque que ele tinha estado com sete e agora estd com trés. Entdo nds temos isso aqui dentro
do nosso PPP. Que eu acho que foge um pouco desse critério ai. Aqui s6 tem duas notas. Mas
eu acho que ai ndo foge muito da lei porque € 70%. S6 a forma como ele € aplicado € que
muda. E, entdo nio foge.

Essa verificagdo dos 70%. Como é que vocé faz isso na prdtica? Vocé como professora, como
é que vocé sabe que o aluno se apropriou de 70% dos conteiidos trabalhados?
Quer ser sincero? Nao sei.

Mas normalmente vocé associa isso com alguns resultados nas avaliacdes, provavelmente.
Muito bem. Ai entra o nimero e o conceito. E ai € que eu acho errado. Porque se a gente tem
um aluno, que o proprio aluno ele ndo tem nota nenhuma, mas tu sabe que ele se apropriou do
conhecimento, um aluno desse aprovar.

Vocé sabe pelo trabalho dele em sala de aula?

E. Ele falta todas as avaliacdes. Ndo entrega nada. Ndo sei o qué. E tem que aprovar. Ué, vocé
vai estimular a falta de compromisso? Vocé vai estimular a ndo pontualidade? Vocé vai
estimular o ndo sei o qué? Entdo ai foge do contexto. Nao sei se eu estou... Ai, eu tenho uma
angustia... Eu estou muito angustiada. Eu tenho uma angistia muito séria na hora das
avaliagdes, do conselho final. Porque eu ndo me sinto... Correta. Em vez de vocé... Vocé ja
teve numa... Ou faltando ou sobrando. “Ah, esse aluno devia ter sido aprovado”, “Ah, esse
aluno deveria... eu acho...” e 0 outro acha que ndo, e outro acha que ndo, e ai ndo é.

Vocé ja falou um bocado disso, ndo é? Agora eu queria sair um pouco dos documentos e
falar da avaliacdo aqui na escola, mas vocé jd falou bastante, entdo a gente ndo precisa ficar
se estendendo muito, é sé para ndo deixar nenhum vazio aqui. Como é que é feita a
avaliacdo? Vocé jd falou da periodicidade, a cada seis meses é feito um registro...

Oficial. A gente, ndo. NOs professores temos a liberdade, e eu fago isso, sempre, contetido,
avaliacdo, contetido, avaliacdo, contetido, exercicio, contetido, apresentacdo, contetido, nao
sei qué. Porque eu preciso estar documentando o que estd acontecendo, o documento. Agora,
em cima dessa documenta¢do ai vem uma coisa maior. Que € o aluno, se ele vem a aula, ele é
esforcado, ele tem dificuldade nessa e nessa drea, mas ele se esforca, isso € 0 maximo que ele
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chega aqui, ndo, ele entende muito bem a Fisica mas ele ndo matematiza, ele tem uma falha
aqui, uma falha ali. Entendeu? Mas a gente faz, bimestralmente, a gente tem nota lancada para
nosso controle, s6 que isso ndo vai no boletim. Sao duas notas: uma no meio do ano € uma no
fim do ano. Essa € a nota da avaliacdo. Agora se eu quiser eu posso fazer uma avaliacao todo
dia.

Essa nota no final do ano faz média com a do primeiro?
Nao. Ela € a nota final, ou seja, ele pode ter 7 aqui e ficar reprovado do primeiro bimestre pro
segundo. (interrompida a entrevista e retomada 15min depois)

Entdo, retomando a questdo de como a avaliagcdo é feita aqui na escola. Tem alguma norma a
cumprir além desse registro semestral, a escola faz algum tipo de exigéncia com relacdo a
maneira como vocés fazem a avaliacdo? Numero minimo de avaliagées, pode fazer prova
qualquer dia, limite de provas por dia...

Vocé pode fazer o que vocé quiser.

Fica a critério do professor.

A critério do professor. Vocé pode fazer... Eu dou forca de todo trabalho para apresentar, para
gente ficar vendo como eles buscam as coisas, qual o interesse, qual € a disponibilidade, se
escrevem direito, se transcrevem, se copiam, se... Nao é? Entdo da para vocé ver muito essa...

A recuperacdo paralela entdo também corre a critério do professor ou existe alguma
recomendacdo da escola?

Nizo. E porque eu acho que vocé avalia o aluno num todo, ndo pode ter recuperagio paralela,
ela j4 acontece. Eu s6 posso passar para outro quando eu esgotar todos os limites para que
aquilo seja resolvido.

A decisdo com respeito a aprovagdo ou reprovacdo dos alunos, como é feita essa decisdo? O
professor decide isso sozinho ou a decisdo é tomada em conselho?

Nao, a decisdo é tomada em conselho e o conselho € soberano. Entdo muitas vezes, aqui, por
exemplo, vocé ndo pode ter... Vocé pode ficar reprovado em duas matérias, e o conselho pode
te aprovar, entdo a gente segue. Porque se eu estou declarando que esse aluno ndo tem
condi¢des de se... Nao se apropriou dos conceitos dessa série necessarios para que ele possa
absorver o seguinte, td? E o conselho aprova. Ai é um trato assim: o conselho aprova e vai
conversar com esse aluno. S6 que o conselho quando conversa também ndo surte efeito. Af
esse aluno acaba sendo aprovado no ano seguinte no conselho. Sabe? Eu acho que ¢ uma
coisa muito... Assim muito... Porque o conselho € soberano eu acho que ele dificulta um
pouco. Porque a gente vé alunos que ndo tinham condicdes de estar acompanhando a série
seguinte e o conselho aprovou. E af eles criam assim: “ah, porque o conselho me aprova no
ano que vem”. Af o outro fala assim: “0 professora, ele sé tirava um como é que ele esta
aqui?"

E um complicador.
Vocé entende? Eu acho que isso complica muito. Essa € minha a maior briga aqui, com essa
atitude da escola.

Vocé acha que a decisdo do professor deveria ser soberana. Estd reprovado na minha
disciplina, estd reprovado na minha disciplina.

Eu acho até porque... Porque desdiz o critério de avaliacdo. Vocé diz que o professor avalia o
aluno num todo e ele avalia esse aluno num todo e diz: “ele ndo estd apto”, ai alguém de cima
diz que ele esta?

Quando vocé diz “de cima”, na verdade, o conselho é formado pelos professores.
Nao, pelos professores, mas a canetada vai da dire¢do da escola, ndo no conselho.
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Mas a direcdo da escola acata a dire¢do do conselho, ndo é?

Sim. Até duas matérias, se for em duas matérias o conselho passa. Isso que eu queria mudar.
Eu acho que ele deveria passar com o consentimento de todo mundo. Af ele bota assim,
“reprovado em matematica e reprovado em inglés”, por exemplo, ai ele ficou em duas
matérias. Af o conselho diz assim: “em duas matérias ele ndo pode ficar”. Entdo ele é
aprovado pelo conselho.

Em quantas eles podem ficar?
Em mais de duas.

Afi reprova...
Direto.

Se tiver trés professores no conselho reprovando o aluno, esse aluno fica reprovado mesmo.
Nao pode ser aprovado em conselho?

Nao, ndo. SO se ele ficar em duas matérias. Mas ndo tem carga horéria diferente para ele
recuperar isso. Ndo tem nada. Ele vai como outro qualquer para série seguinte levando a
bagagem de dificuldades. Que normalmente se soma, que depois se soma... E dai, rarissimas
excegoes 1sso se modifica.

Em que aspectos vocé percebe que a escola estd incorporando agdes em consondncia com
essas propostas de mudanca com relacdo a avaliagdo? De que maneira a escola implementa
acoes que estejam de acordo com o que estd proposto ai?

De nenhuma forma.

Nada do que a escola faz...

Nao, pelo seguinte. Ai a gente vai falar mal da escola mas vai justificar. O critério de
mudanga, a lei, que mudou a avaliagcdo, e avaliar € dificil, a gente tem uma angustia muito
grande, uma dificuldade muito grande em mudar. Mas eu ndo estou presa a nota: “ah ele tirou
sete, passou, tirou seis ndo passou”, ndo € isso, ta? Eu s6 acho que os parametros que a gente
tem, como eu coloquei anteriormente, muito pouco tempo com o aluno para avaliar ele num
todo. Essa é a minha colocacdo. Gente, eu esqueci o que eu estava falando.

Eu estou querendo saber que agées da escola estdo de acordo com a legislacdo e com as
propostas.

Ah, lembrei, lembrei. Af que que acontece? A escola tem o PPP dela que € feito dessa forma:
duas notas, uma no primeiro semestre outra no segundo semestre. Que tem que ser sete, no
minimo, para passar. Os registros que vocé faz sdo a seu critério. Os registros do que faz € a
nosso critério, mas uma vez em julho vocé tem que langar isso no boletim aonde o aluno
recebe 0 seu boletim. S6 que, ai entra o que eu digo que a escola ndo faz. A escola tem uma
rotatividade grande de professores. E o professor quando entra na escola, o ACT, ele demora
para ser informado. Para nés que estamos aqui € dificil. Entdo vocé€ vé pelo projeto assim,
“ndo, comigo ele ndo passa por que ele tem cinco”, nds ndo avaliamos assim. Vocé ja tem que
ter montado na tua ficha, quando vocé€ vem pro conselho, quais os alunos que se apropriaram
dos... Para poder passar de ano, ai eu lango aqui. Alguns eu preciso ver como que ele vai em
outras matérias, ai eu boto uma interrogacdo. Mas eu ndo estou preocupada que ele € 3
comigo, que ele € 5 comigo, que ele é 4 comigo. Eu ndo estou preocupada com isso. Porque
ele ¢ mais que uma nota. E vocé v€ que os professores que chegam aqui se prendem a isso.
Entdo, o que acontece? A escola comega a receber um monte de professor que durante a aula
ndo estd ligado no processo de avaliacdo da escola. Porque ele é continuo, ele é... Ele é num
todo. Nao sei se vocé estd me entendendo? Af depois vocé junta isso tudo num balaio de gato.
Eu avalio de uma forma, vocé avalia de outra, o outro de outra, o outro de outra, o outro de
outra e af d4 um balaio de gato. Ai, bom... Quando eles comecam, se estiver desde o comec¢o
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do ano, ai aprende, ai no segundo semestre estd mais... Mais safo. Se entrar no segundo
semestre, entdo: babau! Vocé ndo consegue um parametro de... Para vocé seguir... De
raciocinio. Porque o professor estd perdido. Porque isso ndo estd incorporado ainda na vida
dos professores.

Quer dizer, entdo, se a escola ndo estd incorporando essas acdes aqui ndo é tanto em fungdo
da escola ndo estar buscando. E mais em funcdo dessa dificuldade que vocé estd colocando...
Com certeza. Da rotatividade.

Mas entdo a escola procura incorporar acoes em consondncia com a legislacdo, ndo é?

Sim, embora ela ndo consiga. Ela peca. Por exemplo, agora no més de julho sairam trés
professores de licenga-prémio. Entdo vieram trés professores substitutos. Nenhum desses trés
professores teve o convite da direcdo, nem o alerta da direcdo para estudar a proposta do
colégio e a avaliacdo da escola. Porque o negécio €... N@o sei se vocé me entende. Af quando
chega no final quando tu vai botar as cartas na mesa, os caras come¢am a falar: “meu deus do
céu... Nao € assim...”, “entdo o que que eu faco?”. Entdo a coisa ndo € real. Eu, por exemplo,
se voc€ me perguntar, dentro de uma sala de aula, quais sdo os alunos que vao ser aprovados,
eu sei. Independente de nota. Eu conheco. Pouco mas conheco. Agora, tem um ou outro que
tu fala: “caramba como € que é o nome?”. E é aquele que tu precisava mais... Mais tempo
para observar. Nao sei se vocé estd me entendendo. “Ah, quem € aquele? Ah € aquele loirinho
que senta 14 direita, atrds do fulano. Ah, ta!”. Entdo quer dizer a coisa ndo € muito... Por isso
que eu discordo desse método de avaliagdo. Discordo pelo fim, porque o vestibular cobra de
forma diferente. Ndo me acho confortdvel, eu ji até me acomodei. Eu nio me acho
confortavel de trabalhar no Ensino Médio . Por qué? Com duas aulas e com a dificuldade que
a gente tem eu ndo consigo dar quase nada. Isso me aborrece. Me angustia. E af eu escuto... E
af tu pega a lei e diz assim: “Nao, mas vocé nio tem que preparar ele para universidade, tem
que preparar ele para a vida”. Que vida € essa? Vida de qué? Se tudo que ele for fazer 14 fora
ele tem que fazer um teste. Ele tem que fazer uma cartinha, ele tem que ser entrevistado, ele
tem que saber, se ndo for para ser vendedor para usar a maquininha, ele tem que saber fazer as
quatro operagdes. E eles ndo sabem. Entdo eu acho que eu nio preparo para nada. Eu me sinto
enganando. E tem mais, o que eu acho de mais sério nisso € que quando... Eu tenho s oito
anos de magistério... Quando eu cheguei no magistério, embora eu tenho 30 e tantos anos de
formada, quando eu cheguei no magistério eu achava que os alunos ndo tinham passado pelo
primério, nem de quinta a oitava. “Meu deus! Onde estava o professor?”’. Ai, vocé vai la e
fala: “olha, gente, vocés t€m que estudar isso, isso € assim, isso € assim, isso € assim... Todo
mundo entendeu?”. Daqui a dois dias tu pergunta... Ninguém sabe mais. Entdo eu acho, isso
na minha mais sutil ignorancia, eu acho que o nosso processo de avaliacdo deixa a desejar. SO
que eu ndo sei como substituir, eu ndo tenho a resposta, s6 sei que dessa forma ndo esta indo.
Agora eu te pergunto: o aluno tem que chegar na quinta série sabendo escrever? Sabendo ler?
Sabendo fazer conta? Tem? Quais sdo os parametros para vocé avaliar esse aluno para ele ser
promovido? Af ele chega no Ensino Médio ... Eu tenho aluno, pena que vocé ndo o conheceu,
¢é do terceiro ano da noite, um aluno analfabeto. Vocé acredita nisso?

Com certeza.

E inteligente? Ele € tao inteligente que ele como analfabeto chegou no terceiro ano e ninguém
percebeu. Chegou no terceiro ano, ndo. Chegou no primeiro. Ele chegava para mim e falava
assim: “professora, aqui € para calcular o espaco?”. Caramba! Estd aqui calcule a velocidade.
“O fulano, calcular a velocidade”, ele: “Ah, td”. Sentava na primeira carteira. “Professora, e
agora?”’, “p6 mas vocé calculou o tempo”, “Estd aqui, professora”, “Ah, ta”. Ele decorava, ele
decorava toda a matematica, ele sabia fazer, mas ele ndo sabia o que ele estava fazendo. Afi

isso me preocupou, quando eu descobri isso. Porque ele tinha... Qual era o critério que ele
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tinha para arrumar na cabeca dele as férmulas se ele ndo sabia o que as férmulas diziam, ele
ndo sabia ler o que que € isso. Ai o que que aconteceu? Nesse mesmo ano, isso tem trés anos,
aqui na escola teve uma professora que foi agredida pelo aluno e teve um problema sério de...
De comportamento. Entrou em depressao e tal, e ela foi afastada. E ela ficou um ano afastada.
Entdo ela queria voltar, mas ela ainda ndo se sentia pronta ainda para ir para sala de aula. E ai
colocaram ela aqui no refor¢co e ela é professora de inglés e portugués. Ai apareceu a
professora de refor¢o aqui na escola, de portugués. Ai eu mandei ele. Aquela salinha ali na
biblioteca. Gente, foi um inferno. As professoras de portugués queriam dar na minha cara
porque como eu disse que ele ndo sabe ler, como € que eu venho sempre com esse mesmo
discurso, que ndo sei o qué, que ndo sei qué 1a. Falei: “gente eu s atesto. Eu ndo sei o que
fazer, mas € real, eu estou vendo, eu tenho que colocar aqui, se eu ndo colocar aqui vou
colocar onde? No botequim da esquina?”’. Af ele demorou dois meses para fazer uma frase
escrita com a professora. Depois esse menino foi e aprendeu a escrever... Claro que ele ainda
tem um conhecimento geral abaixo dos outros que se apropriaram da leitura hd mais tempo
que ele, ndo é? De revista, disso, daquilo, daquilo outro. Mas vocé percebe nele uma
inteligéncia... Vocé sabe que esse menino € o primeiro do turno da noite nas exatas? Tu
acredita nisso? Nao sabia ler. Entdo € isso que eu te pergunto: o que que a gente estd fazendo?
Que raio de avaliagdo € essa? Que nos deixamos uma pessoa inteligente desprovida da leitura,
que podia ter melhorado muito. Af sabe o que que ele diz? “Ah, professora, a senhora € a
minha deusa”. Porque ai eu vi que o moleque tinha... Ai comecei a dar livro para ele ler.
Sabe? E recorte de mecénica. Ele trabalha com... é ofice-boy de concessiondria, sabe tudo de
carro. Af eu dou as coisas para ele ler. Eu discuto Fisica com ele de tudo que 1€, de tudo de
carro, daquelas coisas... Gente esse menino tem conhecimento.

Que mudanga vocé acha que, nos procedimentos adotados na escola, poderiam favorecer o
processo de avaliagdo?

Sem medo de errar: refor¢co escolar. Sem medo de errar. Sem medo de errar. Por qué? Eu vejo
a escola de que maneira? A escola se democratizou. No que ela se democratizou, vocé vé ai
em qualquer livro, ela teve... Antes vai ter que... Um pequeno nucleo, escola, e um pequeno
nicleo aqui que freqiientava a escola que eram os privilegiados. “Olha menino, ja fez sua
tarefa? Cadé seu caderno? Vocé ndo me abre a boca para falar na hora da aula, hein? Olha que
eu te dou uma surra que ndo sei o qué, hein?’. Ai aquele moleque ia. “Estou investindo
porque vocé ndo estd aqui no cabo da enxada para ir para escola, para virar gente, virar
doutor, ter uma vida melhor que a minha”, esse era o discurso. Aquela classe ia para escola.
Tinha quem cobrasse, quem assessorasse em casa. Ai vem o irmdo depois... “Voce ja estudou.
Como € que vocé nio sabe isso? Vocé ndo tem vergonha, ndo? Entdo vocé tem a obrigacdo de
saber para ensinar ao seu irmao”. Porque o pai e a mie nao sabiam. Af se criava uma familia
onde as coisas caminhavam. De repente, a escola continuou a mesma, e as familias mudaram.
Ou seja, ninguém cobra nada de ninguém. E ai? Quatro horas na escola? Nao se cobra
educagdo, ndo se cobra higiene, ndo se cobra pontualidade, ndo se cobra respeito € nao se
cobra conteido. Eu nunca, nesse oito anos, vi um pai aqui na escola, ou uma mae, que
dissesse: “escuta, por que que meu filho foi com o caderno em branco?”’. Ninguém olha,
ninguém acompanha, ninguém se preocupa. E ai, que que acontece? Houve essa distorcao.
Ninguém cobra, ninguém se preocupa. E todo mundo aprova.

E o reforco seria uma possibilidade de estar tentando...

Justamente. Inclusive, eu tomei ci€ncia de um projeto, o qual eu discordo totalmente dos fins,
mas concordo com 0s meios, que € um projeto para raca negra aqui na escola. Que vai
funcionar a partir do ano que vem. Os alunos vao ter que fazer uma opg¢ao se eles sdo negros
ou ndo. Se eles forem negros, se eles se considerarem negros, eles vao ser convidados para
esse projeto, vdo ganhar uma bolsa de R$60,00, para ficar o dia todo aqui na escola, inclusive
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com refor¢o escolar. Por qué? Esse projeto foi criado para contrariar a cota, porque a gente
ndo concorda com a cota. A gente, ndo, o projeto. Eu ndo concordo, mas o projeto ndo
concorda com a cota. Entdo o que que ele vai fazer? Dar refor¢o escolar para o negro para que
ele ndo precise usar a cota. Acho valido, mas s6 os negros. E af a gente vai criar um angu de
caroco aqui na escola. Mas eu ja percebi, eu ja percebi que o processo estd voltando. Ou seja,
antes as criancas ficavam na escola o tempo inteiro, horério integral, porque a escola era longe
de casa, porque os pais ndo tinham condi¢cdes de ensinar, porque oS pais eram semi-
analfabetos, tinha uma escola 14 na conchinchina. Isso deu certo, formou-se um grupo. Agora
tem um monte de escola e um monte de crianca na rua. E agora eles vao ter que prender as
criancas na escola. Porque vai ser o tnico lugar de referéncia que essas criangas vao ter no
mundo. Familia ndo tem mais referéncia. Etica ndo tem mais referéncia. Religidio ndo tem
mais referéncia. E familia ndo tem mais referéncia. Entdo esse angu de caroco, esse
imbroéglio, vai ter que ser absorvido pela escola. Como? Af entra os projetos. Eu ndo sei. Mas
eu penso assim: se vocé € obrigado a ficar na escola, e os pais colocam os filhos na escola,
que € um deposito de criancas para eles poderem trabalhar, porque pai e mae trabalham, e eles
ndo ficam na rua, e todos moram na 4rea de risco, entdo vamos aproveitar essa
desestruturacdo la de tudo e vamos fazer uma coisa dentro da escola que pelo menos valha a
pena. E tem que ser feita com dignidade, com capacidade. Porque se a gente deixa-los aqui, s
vai mudar o lugar da dispersdao. Entendeu? Entdo, eu ndo sei, mas eu s vejo esse tipo de
avaliacdo com colégio de horério integral. Aonde eu pudesse sentar aqui com meus alunos na
hora do almoco. E almocarmos aqui na escola. Onde eu estaria observando um por um, quatro
horas por dia. Af eu poderia ter um pouco mais de tranqiiilidade e dizer assim: “Eu conheco
um pouco aquele aluno”. Mas com duas horas, duas aulas, e tem dia que € de trinta minutos...
Me poupe gente.

Ja falamos dos documentos e da avaliacdo na escola. Agora eu queria falar um pouquinho e
relagdo a sua prdtica avaliativa, como é que vocé faz a avaliagdo ld com os seus alunos.
Queria primeiro conversar sobre os instrumentos que vocé usa para fazer a avalia¢do e por
que que vocé usa esses instrumentos. Eu coloquei aqui, vocé ndo precisa ficar presa a isso,
mas eu coloquei aqui trabalhos, que eu pensei inicialmente em listas de exercicios, algum
trabalho de pesquisa, alguma coisa desse tipo, as provas que sdo aqueles momentos mais
tradicionais e que eu tive a oportunidade de observar alguns. Vocé faz algum tipo de
trabalho?

Olha, esse ano eu até trabalhei... Me considerei trabalhando muito mal. Acho que em
decorréncia da greve, do processo interno da escola. A gente teve assim momentos horriveis
na escola, e af estamos tendo até hoje e ficou muito dificil a gente trabalhar. Porque o nosso
maior adversario aqui na escola € a disciplina, a indisciplina. A gente ndao consegue que OS
nossos alunos respeitem uma simples ordem de ficar dentro da sala, sabe? Entdo isso € muito
preocupante. Porque eu ndo concebo uma aprendizagem sem disciplina. Sdo duas coisas para
mim que caminham juntas. Nao concebo... Ninguém aprende sem disciplina. Como € que
voce vai organizar as idéias para aprender, ndo é? Entdo esse fato da escola ndo ter uma
gestdo, um pessoal, as coisas, sabe? Que... Por exemplo, eu tive na minha sala de aula a minha
pasta cortada com um estilete, algo cortante, que eu ndo sei como esses alunos trouxeram isso
para dentro da escola. Tem alunos aqui que ja ameacgaram professores com revolver. Isso que
eles passam aqui pelo postinho. Do guarda ver eles passar de cabreado e voltar, abrir a
mochila deles, que a policia pode fazer isso, e tirar revélver e vir aqui dizer para a gente que o
aluno estava armado. Aluno aqui, varios deles ja bateram nos professores e principalmente em
professores de educacdo fisica e de matemdtica. Entdo tem umas coisas assim muito dificeis
de vocé conciliar, sabe? A gente tem um grande nimero de alunos que vém para aula e nio
faz nada. De dizer: “eu ndo estou com vontade de fazer”. A gente ndo consegue mudar isso.
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Entdo eu ja vejo que, por exemplo... Entdo o que que eu fago? Que que eu parti do principio?
Depois da greve a gente perdeu o passo, fico uma confusdo... Af eu falei assim: Ah é? “Entdo
vamos fazer assim: vocés vado fazer trabalho. Todo més uma pesquisa”. Antes de eu dar o
conteido eu mandava eles pesquisarem. Lembra? Vocé quando chegou a gente estava na
queda livre. Eles ficam... Era uma forma. Por qué? Papel ninguém tem, copiar ninguém quer
copiar, Xerox ninguém traz, livro ninguém tem. E isso.

E esses trabalhos estariam auxiliando...
Leitura, a busca, a organizacdo e a apresentacio. Fazer com que eles comecassem a...

Eles apresentavam esses trabalhos em sala de aula?
Vocé ndo assistiu, ndo, a apresentacao deles?

Esse de queda livre acho que ndo foi apresentado.
Foi. Foi. Estava até o José com o Marcos que apresentaram muito bem.

Talvez eu ndo tenha. Talvez eu tenha sido alguma aula...

Que a Marina falou que o Pascal disse que o elefante... Que se jogasse um elefante... Af o
pessoal ainda ficou debochando dela, af eu falei... Um elefante e uma pena, ndo sei qué... Ai
eu falei... Af eu ainda botei no trabalho dele, circulei assim o elefante, ai botei, “serve outro
bicho? Ou tem que ser o elefante?”, eu, de brincadeira, ndo €? E eles aproveitaram esse
trabalho. A Marta, por exemplo, € uma aluna, ela € a melhor aluna que a gente tem ali. Mas
ela tem uma dificuldade de abrir a boca. Se ela abre a boca ela fala aos arrastdes, ela chega a
ser grosseira de tao timida que ela é. Ela fica vermelha, “Professora, como € que € isso aqui?”.
Ela quer falar logo. Ndo € que ela seja uma pessoa grossa. Vocé quando vai tratar com ela
voce vé que ela € até uma pessoa muito delicada, mas tamanha € a dificuldade que a Marta
tem de se expressar. Entdo eu falo: “Marta, volta de novo”, “6 somos amigos, amigo... Vamos
falar mais, Marta, vamos... Solta mais”, mas € que... Sabe? Mas nisso vocé perde uma aula. Af
tu fica: “ai meu deus, e o conteddo, ai ndo vai conta”, ou entdo “que se dane”. Vocé nio tem
muita op¢do com duas aulas. Ou vocé faz um... Para vocé fazer um trabalho diferenciado, por
exemplo, igual ao que a gente quer fazer agora em cima de laboratdrio, com eles montando
algumas coisas, eles fazendo algumas coisas, td? Eu ndo tenho quem me ajude a fazer isso. Af
sdo duas aulas. Para mudar um pouco a histéria. Que tem que ser no primeiro ou no segundo
ano, porque no terceiro vocé nio consegue mais mudar, sabe? E bem assim. Entdo, eu
procuro, eu tenho procurado fazer isso, fazer eles pesquisarem, apresentarem e eu agora vou
matematizar isso, vamos explicar, vamos conversar, “que que vocé entendeu disso? Olha,
voce entendeu isso, ndo € assim, € assim, € assim... olha por que que é assado. Porque que
quando joga para cima que que acontece com a aceleracdo? Que que acontece com a
velocidade? Ah a aceleracdio é a mesma? E. Mas e a velocidade? A velocidade diminui.
Diminui por qué?”’. Entendeu? E ai a gente comeca a trabalhar essa... esse sentido negativo de
aceleracdo, essas coisas, sabe? Sem entrar ainda em vetores. Quer dizer, para ficar mais fécil,
estd no mesmo sentido estd somando, estd no sentido contrério estd atrapalhando, igual a
gente... O lugar meio que diz, ndo é?

E provas?

Ah, a prova ndo tem jeito... Procuro fazer uma questdozinha ou outra que eles busquem
alguma coisa, sabe? Mas eles estdo acostumados assim: item a, b, ¢, d. Se vocé€ ndo botar um
item aqui eles calculam o que vem depois. Se vocé pular algum tempo aqui que vocé ndo
pediu, eles ndo conseguem ver o que que eles t€m ali, o que que eles precisam calcular, para
poder dar a resposta. Eles ndo fazem isso. Eles pegam qualquer coisa daqui, daqui “ah entdo é
esse aqui mesmo”. Néo léem. Nio sei como é que eu vou te explicar isso... E tdo engracado.
Eu sinto que eles vao usar a coisa errada, e vio mesmo, e usam. Porque eles sdo impelidos a
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fazer isso. Assim como se tivesse que ser assim, nao vai adiantar. Ou entdo, “professora, faz
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ai para a gente ver como € que é”.

Vocé acha que isso tem a ver com mecanizar a obtengdo das respostas das questoes?

Aham. Eles ndo tém nocdo de que aprender ¢ muito mais do que isso. Do que fazer um
exercicio. Eles ainda ndo... Os nossos alunos ndo incorporaram ainda a nossa avaliagdo. E
engracado isso, sabe? Por exemplo, eles sdo alunos que eles vém na minha aula, faz todos os
meus trabalhos. S6 que fica... Uns tém dificuldade, outros ndo. E ndo faz um trabalho de
histéria, ndo vai na aula de histéria, ndo faz nada... Como se a histéria ndao precisasse. Af
chega no fim do ano eles estdo reprovados. “Ah, professora, mas eu fiquei reprovado em
histéria”, “Gente, vocés estdo num contexto! Voces nao podem ficar largando”. Sabe assim
uma...

Vocé acha que existe uma valorizacdo maior das disciplinas tipo Fisica e matemdtica.
Nao, ndo. Nao é valorizagdo da disciplina. E o que eles gostam mais que eles fazem. Nao €
valorizagao.

Assim como teve o cara que acha: “ah, eu fui reprovado em historia”, o outro fala assim:
“ah, eu fui reprovado em Fisica, mas historia eu sei”.

Por exemplo, eu trabalho muito com a avaliagdo em cima da professora de portugués, de
histéria e de sociologia. Porque dificilmente um aluno bom em Fisica, dificilmente, ele ndo
consegue ser bom em sociologia. Ele se interessa, porque o fulano disse isso, o sicrano disse
aquilo, entendeu? Ele tem um... Ele pode até ter um pouco de dificuldade, mas ele se
interessa, ele faz os trabalhos, ele discute com o professor, ele tem uma postura diferente tanto
na histéria quanto nos estudos sociais. E muito engracado isso.

Vocé acha que é com os alunos que gostam de Fisica?
Sim.

Interessante. Ainda com relagdo as provas, vocé faz prova com consulta?
Olha, esse semestre eu nao fiz porque no semestre passado deu muita confusao.

Que tipo de confusdo?

Por exemplo, eles ndo tem nada para consultar, ai ficam pedindo do outro, ai ficam pedindo
do outro. Af eu falei: “olha quem ndo tem conteido, matéria, ndo consulta”. Ai fez uma
confusdo danada, outro dia eu falei: “ai quer saber de uma coisa? Acabou. Vocés ndo tém
matéria, voc€s ndo se interessam, agora voces vao fazer coisa sem consulta”. Porque eles ndo
tém nada.

E. Mas que que vocé acha... Por que que vocé tentou fazer com consulta?

Porque eu acho que tem coisas que voce... Nao precisa estar aqui (aponta a cabeca). Quer
dizer, eu coloco a férmula no quadro. Eu ndo estou preocupada muito... Mas eu quero que eles
tenham pelo menos a no¢do do que aquele m sobre F quer dizer. Eu tenho um espaco por um
tempo... Sabe? Eu me preocupo com o entendimento, ndo com aquela matemadtica 14 a enrolar
a vida de um, “gente olha aqui! P0, fracao? Pelo amor de deus! Olha aqui! Como € que voce
dividiu isso, ndo sei qué”. Dou uma esculhambag¢do, mas eu ndo levo nunca para esse... Eu
estou preocupada com o raciocinio deles, entende? Entdo eu procuro... Eu ndo levo muito s6 o
resultado.

Vocé permite o uso de calculadora nas avaliagcoes?

Sempre. Eles ndo sabem fazer conta sem calculadora. A tnica coisa que eu acabei: ndo pode
pedir emprestado. Mas de vez em quando eles pedem meu celular emprestado para fazer
conta. Fico pena empresto.

Vocé chega a fazer provas em duplas, trios? Os trabalhos também?
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Faco.

E as questoes de prova, vocé tira elas de onde?

Olha, normalmente eu trabalho com o GREF e com a Beatriz Alvarenga. Eu me identifico
muito com a Beatriz em termos de livro texto, td? Porque a Beatriz faz justamente essa
visdo... Por dltimo vem a matematizacdo, por dltimo vem a execuc¢do, mas o entendimento.
Entdo as questdes da Beatriz sdo mais de pensar para fazer.

Do que eventualmente outras questoes? Porque eu coloquei aqui como possibilidade as
questoes de vestibular ou de outros livros diddticos. Vocé acredita que as questoes do livro
da Beatriz sdo questoes mais bem elaboradas?

Nao. Tém mais a ver com essa proposta. Mais préxima dessa proposta. Por isso que eu gosto
da Beatriz. E o GREF que eu uso direto.

Preciso voltar um pouco que eu esqueci um detalhe. Os trabalhos ou provas que vocé faz em
duplas ou trios, por que ndo so individual?

Porque, primeiro, eu acho que eles ficam mais a vontade de trocar idéia com o colega. E eu
sempre procuro... Eu monto as duplas. Nao sio eles que montam. Por qué? Por que eu gosto
de ver um aluno que tem mais dificuldade com um que tem... Que ndo tem tanta. E eu fico
observando eles, eu gosto muito de observar eles trabalhando. Porque ai um aluno fala assim,
o outro fala assim: “Nao fulana, ndo pode ser assim. Olha, por isso, por isso, por isso...”, ele:
“ah, t4, ndo sei o qué”, entendeu? Entdo eu acho que eles tém mais liberdade entre eles de... E
quando calha de eu juntar dois que sdo bons, assim, sdo melhores, sdo mais coisa, eles batem
de frente também. Quando eles t€ém uma idéia, “professora, olha, ele estd dizendo isso”, “ela
também, ndo foi assim”. Entdo eles... Eu promovo uma discussdao. Sabe? Porque € muito
pouco aluno que, quando estd em dupla, copia. Por qué? Porque eu ja aviso para dupla, que eu
vou cobrar, que eu vou nivelar por baixo. Se um s6 fizer, se um sé mandar e o outro for Z¢,
vai ser a nota do... Mais baixa. E eu estou olhando. Sabe? Entao eles ficam preocupados em
trocar idéias. O que eu quero estimular € isso. Eu acho que...

Eles trabalham em duplas mas entregam o trabalham individualmente, entdo?

Nao. Nado, mas eu vejo. Que as turmas sdo pequenas. Af da para vocé ver bem quem... Quem
estd mais com dificuldade, quem fez mais, quem brigou com isso, quem brigou mais com
aquilo. Porque acaba também eles vindo perguntar, ndo é? Af eles vém na minha mesa, € eu
digo: “Ah é? Entao volta aqui. V€ aqui. Que matematica € essa aqui?”, “Ah professora”, “Ah,
viu eu estou certo”, “ndo, eu estou errado”, “vocé estd errada”. Sabe? Eu acho que isso ai
estimula mais a aprendizagem.

Desculpa ter feito essa inda e vinda mas eu ndo queria deixar de saber por que os trabalhos
em dupla. Agora vamos voltar para as questoes. Vocé jd falou de onde tira as questoes. Eu
queria saber de vocé o seguinte: Que caracteristicas sdo importantes para vocé ter uma boa
questdo para prova, para avaliagdo?

Pra mim o fundamental é fazer com que o aluno, para resolver aquela questdo, ele precise ter
bem entendido, na cabeca dele, pelos pontos principais daquilo que eu quero... Que eu quero
passar.

O conteiido.

O conteudo. T4? Se ele se apropriou disso, ele pode até errar aqui na matemdtica alguma
coisa, mas, como € que eu vou dizer? Ele precisa conhecer da matéria, do conteudo, para
poder resolver. Sabe? Eu gosto muito de que eles escrevam. Mas um diz: “ah, professora”, eu
digo: “entdo escreve o que voce acha disso”.

Isso é uma deixa jd inclusive para outra pergunta. Que tipo de questdo vocé mais usa, se
miiltipla escolha, somatoria ou questdo discursiva dessas que nos...
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Olha, eu nunca usei nem multipla escolha nem somatdria. Tem que escrever. Eles tém uma
dificuldade muito grande de interpretar e de escrever, entdo eu ponho eles para escrever. Tém
que escrever. Nao tem outro jeito.

Mesmo que eventualmente tenha uma questdo que seja quase so cdlculo...

Mas esse cdlculo tem que ser... Tem que ser apresentado tudo. Tem que escrever, tem que
estar organizado, tem que dizer... “Vocé pode comecar do nove, do cinco, do dez, mas vocé
tem que colocar 14: questdo 10, letra a, bonitinho...” se... Eu ndo procuro em prova de aluno.
Eu ndo procuro. E eu digo para eles: “e no meu ndo entendimento da letra de vocés eu
entendo o errado, nunca o certo”. Que € justamente para obrigar a ter organizacdo e ai fazer
com que os outros entendam. Por que se ndo do que que adianta vocé se comunicar. E o que
eu digo para eles: “vocés vao ser seqiiestrados, foram seqiiestrados, sdo filhos de bacana.
Vocé tem um pedacinho de papel desse tamanho para escrever numa oportunidade de pedir
socorro. E ai? Entdo vocés precisam desembaracar a escrita”.

Quais as vantagens que vocé vé em utilizar a prova como instrumento, e quais as
desvantagens?

Eu s6 vejo vantagem. Por qué? Eu ndo me sinto totalmente a vontade, pelo tempo que tenho,
para esse tipo de avaliacdo. Entdo a prova me calga um pouco. Eu me sinto melhor, menos
injusta, sei 14, mais confortdvel. Nao € s6 isso, mas eu preciso. Sabe?

Entdo eu queria conversar sobre as questoes que eu mostrei para vocé. (reapresento as
questoes). Como é que vocé a possibilidade de usar essas questoes para fazer a avaliacdo?
Quer dizer, quais qualidades dessas questoes e quais as limitacdes que elas possam vir a ter
para ser usadas como questdo de avaliacdo.

Eu fiz isso no segundo ano (olhando uma questdo). Ah, da tarde, ndo estd aqui... Essa coisa do
GREF... E vetores no primeiro ano. Ai.... Olha eu vejo o seguinte. Por exemplo, aqui a
questdo da poténcia (MC2). Eu acho assim muito legal vocé ter aqui a... Como € que eu vou
dizer para vocé? A realidade deles. Eu estou dizendo, nesse tipo... de carro, velocidade,
poténcia, eles sempre estdo preocupados com velocidade, com isso, com aquilo. Entdo eu
acho que aqui traz mais para o interesse deles, esse tipo de... Falando de... Ai vocé pode
langar aqui poténcia, cavalo-vapor, quanto vale do quilowatt, do watt, do ndo sei o qué. E
porque que usa esse linguajar, porque que o carro tem esse tipo de coisa. Entdo eu acho que
aproxima. Eu acho essas questdes muito, muito, muito aconchegantes para o professor de
Fisica.

Entao...

Entdo, por exemplo, aqui eu acho muito legal isso, eu procuro trabalhar isso. Sabe? Assim,
de... Por que que isso € mais veloz que isso, qual € a finalidade, €... Como € que eu vou dizer?
Quais sdo as vantagens que vocé tem de ter um carro mais veloz. Af vocé tem a resisténcia do
ar, como € que ela age, como € que a... Sabe? Eu sempre trabalho muito isso aqui, t4? Aqui
também € a questdo de voce estar... Que voc€ ndo muda de massa, s6 muda de peso (MC1).
Eu vou fazer um spa 14 na lua para eu ficar bem de peso, ai, o pessoal morre de rir, eu digo:
“vou ficar bem levinha”, porque... Aqui, eu trabalho bem isso aqui também (FT2), eu gosto.
Sabe o que eu mais gosto aqui? Essa aqui, porque o que eu acho mais interessante quando eu
estou trabalhou isso aqui € que a maioria tem essa vivéncia e ndo se dd conta que isso € Fisica.
Eu digo: “por que que vocé bota o leite quente e o café frio? Por que que vocé coloca o café
frio ou o leite frio, alguma coisa para esfriar? Por que vocé coloca uma mamadeira na dgua
para esfriar, do seu filho? Por que que vocé mexe, mexe, mexe, mexe... sopra? Por que que
voce come a sopa pelas beiradas, que o prato quente se come pelas beiradas, ndao €?" Entdo
voce comeca a... "Por que que quando vocé apaga o fogo ndo vai direto pegar a grelha do
fogdo? Porque vocé sabe que vai se queimar". S eu que ndo, porque eu esqueco € me queimo
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no meu forno. E uma tristeza... Sou 6tima de cozinha. Entéo eu procuro mostrar para eles. Eu
acho que dentro dessa drea aqui € a drea que eles mais ficam questionando, sabe? A
geladeira... Por que que a geladeira atrds esquenta? Por que que aqui estd gelado? Por que que
ndo pode abrir muito a geladeira? Por que que ndo sei qué? Por que que o motor arma e
desarma? Por que que ela entra... Qual é... Como é que o ar circula? Como que o ar quente
sobe, o0 ar frio desce, ndo sei qué. Um € mais... Sabe? Entdo eu acho muito legal trabalhar isso
aqui. E o que eles mais vivenciam. No meu entender é toda a turma. Eu acho que vivencia
muito. Aqui eu sinto uma aceitagdo muito grande dos homens (MC2). De carro, poténcia,
maquinas, Fisica, essas coisas assim... Eu sinto, muito engracado, eu fico meio que triste as
vezes, porque eu fico cutucando as meninas para que elas se entreguem depois elas falam:
“ah, ta...”. Sabe? Eu ndo sinto muita...

No caso a fisica térmica, vocé acha que...

Eu acho que elas participam mais. Ai vocé participa todos. Num todo. Eu acho que aqui eu
tenho uma unido maior do que aqui e aqui (MC2 e 1). Aqui € trangiiilo, isso aqui a gente
sempre brinca, ndo é? Bota aqui um... Por que ndo deve se colocar o fusivel no neutro, ai vocé
vai variar muito a tensdo na fase, se vocé colocar... Nao é? Abrir aqui. Isso aqui, eu tenho
assim muita resisténcia deles.

De trabalhar com esse tipo de questdo?

E. Porque eu percebo neles assim: eles acham que a eletricidade é uma parte da Fisica que s6
existe no livro. Muito embora eles usem, sabe? Eles ndo... Eu encontro muita resisténcia. Eu
digo: “gente, olha, como € que € a instalacdo da casa de voc€s? Quem € que fez? Como € que
voces dividiram? Como € que estd a rede de vocés? Onde € que o chuveiro esta ligado? Onde
€ que voceés fazem assim?” Sabe? “Ah ndo, professora, ih, ndo, ndo sei qué” sabe? Assim
como se a eletricidade ndo fosse tdo importante. Ai, eu mostro para eles, é... Os grandes
incéndios, as grandes perdas, onde vocé tem instalacdes mal feitas, mal cuidadas, ndo €? Por
que que nao se deve botar um fusivel... “Ah, botei um fusivel de 15 amperes, 20 amperes, af
estd queimando muito, meu vizinho mandou botar de 30”. Qual € a finalidade do fusivel, esta
protegendo quem, o que, sabe? Entdo eu procuro trabalhar muito em cima, mas eu sinto uma
certa resisténcia deles na... No assunto da eletricidade. Inclusive foi minha especializagao, foi
em cima disso aqui. De concepgOes alternativas, sabe? Eles tém uma barreira muito grande,
umas crendices. Assim que eu entro na sala de aula, primeiro tem que tirar, desmistificar
crendices. Eu comeco a trabalhar com poténcia para mostrar para eles que um aparelho com
maior poténcia consome mais, como € que eles vdo comprar uma geladeira, por que que agora
o INMETRO tem que ter a... O selo de consumo, td? O que que acontece com a energia, o que
que acontece com a energia. Enfim...

Eu queria que vocé fizesse uma andlise de duas questoes em especial. Vocé ja comentou
vdrias. Essa questdo do secador de cabelo (EM1) e essa questdo da fotografia (OP1).

Ah, do... Vocé fala o qué? Do... Ah, isso aqui eu faco assim. Olha como € que eu comeco
dando aula de eletricidade. Eu peco para eles copiarem, trazerem para mim a chapinha de tras
de todos os aparelhos eletro-domésticos que eles tiverem.

Como faz a metodologia do GREF...

Isso. Af ali eu ja separo os resistivos e ja deixo a conotacido de que eles vao ser tratados a
parte e sempre o consumo. Eu digo, “Ah, professora, quando a gente liga o ferro 1 em casa,
liga o chuveiro, o relégio dispara. Ah, ndo sei qué”: “Os aparelhos resistivos t€m sempre um
consumo grande”, sabe? Para depois eu voltar a falar nos resistivos. Sabe? Entdo, eu tenho
sempre um cuidado, eu chamo muito a aten¢do disso. Porque eu acho que é em cima dos
aparelhos resistivos que a gente tem o maior controle do consumo de energia elétrica. Sabe?
Entdo, como eu parto da conta de energia para vocé fazer um trabalho de gastar menos
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energia, por causa da dgua, porque € finito, porque a gente tem que ter uma energia alternativa
e tal, eu sempre friso muito isso, t4? O que vocé deve comprar, qual é a necessidade daquele
aparelho, se aquilo tem que ter mesmo aquele consumo, se voc€ tem um outro que faca a
mesma coisa com uma poténcia menor. Eu sempre faco essa...

Eu queria que a gente tentasse focar um pouquinho nas vantagens de usar questoes como
essas e as limitacoes de usar. Ndo sei se vocé viu aqui qual é a questdo. Aqui ele diz assim:
Que o aluno aponte as vantagens e desvantagens de optar por um aparelho mais caro de
1000W e um aparelho mais barato de 800W, e nessa outra ele pergunta sobre os setores da
atividade humana que mais se desenvolveram com a invengdo da fotografia.

T4, aqui eu ji vejo claro aqui, eles t€ém bem isso ja. Quando a gente fala em poténcia e que
fala em consumo, eu digo: “olha, aqui, com esse aqui de 800 watts, dependendo do que vocé
vai usar, até ele seca bem o seu cabelo, vocé vai ter sempre um consumo de energia menor. Se
voce compra esse aqui vocé€ vai usar quanto tempo? Quantas vezes vocé vai ligar? Ele é muito
mais eficiente? Porque, de repente, se voc€ usa esse aqui, primeiro sendo porque ele € mais
eficiente que esse aqui, vocé estd economizando também”. Entdo eu faco sempre essa... Para o
que voce quer, como vocé vai usar. Entendeu?

Mas com relacdo a usar essa questdo como avaliacdo. A questdo de, de repente, atribuir um
valor a resposta do aluno, vocé acha que essa questdo oferece algum tipo de dificuldade?
Nao. Muito pelo contririo eu acho que ela s6 vem coroar aquilo que vocé estd pregando no
comec¢o. De colocar o aluno em condi¢des de optar por aquilo que é bom e de pouco
consumo, de baixo consumo.

E essa questdo da fotografia?

Fotografia ai ¢ um banho, ndo é? Fotografia aqui assim, por exemplo, eu acho que... Nos
fizemos no ano passado, tem até aqui uma maquininha, tiramos foto, ndo €? Mas... Revelei 14
da latinha e tal, ndo é? E eles ficaram bem assustados com a resolu¢do da fotografia, ndo é? E
a minha sobrinha fez para mim no laboratério 14 da Estéicio, revelou. E eu falava: “vamos
contar até trés”, ai fechava o furinho, contava até cinco, fazia cada um... Foi uma experi€ncia
bem legal no ano passado. E af a gente viu o quanto a fotografia, e as transmissdes em geral,
nao €? Melhoraram, que hoje em dia vocé faz uma ultra-sonografia com uma vista de tela que
voce v€ a crianga dentro da barriga, que sé estd ai porque vocé trabalhou o principio da
fotografia. Muito embora seja ultra-som, ndo sei qué ndo sei que 14, mas a resposta visual é
uma resposta fotogrifica. E uma fotografia, quem disser que ultra-sonografia nio é uma
fotografia estd mentindo. Pode ndo ser com os mesmos... Com a mesma técnica de tirar s
foto. Mas o avanc¢o das maquinas digitais, vocé poder fotografar toda hora. Eu vejo muito esse
avan¢o na medicina, vejo muitissimo, assim de dez a zero, na propaganda. A gente tem hoje
em dia resolucdes, feitas em casa, de impressdo de qualidade muito boa. Eu por exemplo
tenho a minha impressora faz, uma multifuncional, eu tenho fotografia que eu imprimo ali,
usando papel adequado...

Como se fosse foto normal...

Foto normal. Entdo eu acho que a fotografia... Todas as dreas vieram a ganhar, principalmente
a medicina, a propaganda, uma vez... Porque ai diversas maneiras de fotografar gerou CDs,
DVDs e mais ndo sei qué, ndo €? Sem falar na multimidia do computador, que vocé quando
estd olhando a tela de um computador, vocé estd... E uma fotografia, vocé estd... Seja ela
virtual ou ndo, vocé criou, inventou, mas ela é uma fotografia, e que vocé pode imprimir, nao
€7 E dizer: “estd aqui a foto”. Entdo eu acho que foi assim um avango muito grande na 4rea da
medicina e na drea propriamente dita da fotografia em si mesmo, do alcance. Ai porque vocé
tem maiores fotografias, mais quantidade, vocé vai ter um registro posterior muito maior.



174

E como usar essa questdo para avaliacdo? Ndo digo tanto assim como vocé falou, vocé na
verdade acabou respondendo a questdo que estd proposta. Mas e para usar isso como
avaliacdo? Vocé acha que essa questdo é uma boa questdo de avaliagcdo?

Acho. Eu acho que vocé vai botar a Fisica... E por af que eu dou aula. E falando da ultra-
sonografia, da mamografia, da ressonancia magnética, tudo isso € Fisica.

Mas essa questdo aponta para a questdo de setores da atividade humana que mais se
desenvolveram com a fotografia. Entdo de certa forma é uma questdo mais social do que uma
questdo...

E vocé consegue separar a Fisica do social?

De certa forma existe uma separacdo, eu acho que pelo menos numa visdo mais tradicional,
entre o contetido de Fisica e uma questdo desse tipo. Mas...

T4, mas ai vocé estd falando de conteiido. Eu acho que, hoje em dia, vocé€ tem muito mais
chance de mostrar o conteiido usando isso aqui. Que € mais real... Do que era antigamente.
“Vamos imaginar, assim, ndo sei que assim...”. Aqui ndo. Quem € que nunca fez ultra-som?
“Ah, professora”, “Vocé sabe como funciona o seu celular? Vamos 14...”. Af a gente comeca,
nao €?

E que é tdo diferente a questdo de vocé perguntar como funciona a fotografia e vocé
perguntar quais os setores da atividade humana que mais se desenvolveram.

Ah, mas eu tenho muito cuidado em fazer isso. Porque eu ndo vejo, eu ndo vejo, eu ndo sei se
eu estou sendo muito burra, posso ser, mas eu ndo vejo a... O progresso, na escola atual, da
Fisica, se ela ndo for associada a esse tipo de questdo. Eu ndo vejo. Tem que ser por ai.

Como é que vocé fecha a nota dos alunos, a nota parcial, essa nota semestral, e a nota final.
E se ela pode mudar no conselho de classe? Vocé jd falou, o conselho é soberano, vai decidir
se o aluno vai ser aprovado ou reprovado.

A gente faz assim, a gente leva pro conselho...

Eu estou mais preocupado como é que vocé fecha a nota que vocé vai levar para o conselho.
Isso. Olha como € que eu faco: eu pego, primeiro eu tenho as avaliacdes que eu fiz, nessas
avaliacdes que eu fiz eu tenho sempre observacdes que eu faco. “O aluno agora estd mais
quieto depois que mudou de lugar, continua chato, porém um amor” (leu). Isso aqui, ta? Sao
anotacoes, isso aqui € da quinta série, td? Mas eu fago isso para cada aluno.

E a partir do resultado das avaliacdes? De instrumentos?

Isso aqui é uma avaliacdo de... Isso. Af eu junto as duas, mas ndo fecho, porque ela vai ser
fechada em conselho. Mas eu ja trago a minha. Normalmente eu fago a 14pis, depois eu cubro
a caneta. Por qué? Porque as vezes... Eu queria te mostrar uma coisa... (procura no seu
material)

A composicdo dessa nota? Quer dizer, vocé usou vdrios instrumentos, fez vdrias tarefas com
os alunos ao longo do semestre...

Af eu vejo as notas, mas essas notas que eu dei, eu dei assim, é... B mais, B menos, MB, é... B
mais, ele estd bom mas eu sei que ele pode render mais. R menos, poxa, ele apresentou o
negocio de qualquer jeito, poxa vida, ele ndo tentou crescer. E depois eu vou catando essas
coisas e coloco do lado da minha avaliagdo tradicional. Esta entendendo?

Tradicional que vocé diz é aquela da nota. Acertos e erros contados...

Aquela da nota, da nota mesmo. Acertos e erros contados. Af eu digo assim: “mas, poxa...”.
Mas eu sei, por exemplo, é... Quer ver? Agora talvez aqui eu ndo encontre... Muito... Muito...
(procurando) Aqui, por exemplo, eu botei aqui: “ela € muito fraca, ndo sabe fazer conta”. Isso
aqui eu vou observando ao longo. Af eu vou acrescentando. Af depois eu fico assim: “poxa,
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mas ela tem essa nota aqui, poxa, estd com 57, por exemplo, “5, cinqiienta por cento da
histéria, mas ela estd com 5, por qué? Porque eu ajudei muito, ajudei naquilo...” sabe? Eu
tenho que ter muito isso em mente, eu acho que af é que a gente se perde um pouco. E pouco
tempo para voce ficar se lembrando do aluno. Por isso que eu escrevo. Eu junto a nota com o
que ele se propos a fazer na escola.

Entdo aquela nota mais tradicional, acertou a questdo ganha ponto, errou ndo ganha, vocé
junta isso com aquela avaliacdo mais continua que vocé estd fazendo de como é que estd
sendo o compromisso com as atividades. E ai olhando para essas duas coisas vocé,
eventualmente, modifica aquela nota mais tradicional, normalmente para mais ou para
Menos...

Na verdade a gente ndo modifica porque a gente pode fazer a média além dessas notas.
Porque o que vai contar para eles € a média. Se eu disser assim: o0 aluno vai passar, a nota que
voce da tem que ser acima de sete para passar, entdo se ele tem aqui trés, quatro, cinco, seis
fica todo mundo olhando, vai 14 para secretaria, no final ele tem sete. Porque € s6 essa aqui
que vai entrar. Mas eu tenho todo o histérico do crescimento dele registrado em didrio.

Entdo vocé tem aquelas notas tradicionais e vocé muda ali de acordo com essa percepcdo dos
trabalhos. Agora uma pergunta que eu jd fiz em relacdo a escola, em que aspectos vocé
percebe que a sua prdtica avaliativa estd incorporando ag¢des consondncia com o que estd
proposto aqui? Dessas coisas todas que vocé faz o que vocé acha que estd de acordo com a
proposta na legislacdo e nas propostas curriculares?

Uma das coisas que eu tenho mais dificuldades de me adequar foi nessa proposta.

De avaliacdo especificamente.

Eu me angustiava muito com o fato de eu ndo conseguir cumprir com a matéria. Mas ndo ¢é
isso que eles dizem ai. Eu tenho que deixar o conteido correr para eu poder fazer esse tipo de
avaliacdo. O que eu dei eu dei, o que eu nao dei eu ndo dei. Porque eu preciso de mais tempo
para avaliar o meu aluno... E diferente. Ai vocé fica com aquela angistia. Eu dou um
pouquinho a cor do livro. Falta uma porcdo de coisa, mas com duas aulas vocé vai ver o que?
Se eu tivesse dado tudo, o que que eles tinham aprendido? Nada. Porque seria: “copia ai,
copia de novo, ba-ba-ba-ba-ba”, e acabou essa histéria. Entdo, o que que eu fiz? Eu estou me
aprimorando na qualidade e dispensei a quantidade. Isso me incomoda muito. Porque a Fisica
tem muita coisa para vocé ver, € voc€ ndo consegue.

Incomoda, mas pelo que vocé fala, vocé estd de acordo e estd tentando.
Sim. Ah, eu ndo faco nada que procure fugir disso ai. Nem que eu me violente.

Apesar de todo esse sentimento, ndo é? Que vocé diz de se preocupar de ndo estar cumprindo
com o programa, dando todos os itens do curriculo, ndo é?

Por exemplo, tem uma coisa que me incomoda muito € eu ndo consigo mudar isso, iss0O me
angustia muito e faz com que a gente nao renda. Por exemplo, eu ndo posso pegar e passar
uma série de exercicios abertos, exercicios para fazer em casa, porque ninguém faz. Entdo,
aquela volta, o retorno do exercicio, que seria a tua aula... Ela ndo acontece. Eu tenho que
parar tudo e botar todo mundo a fazer... “E para de conversar, e pdra de ndo sei qué, e faz o
exercicio”. Ainda atrapalha mais ainda. Porque ninguém cuida de fazer nada em casa. Olha a
crise! Entdo quer dizer, vocé€ podia ganhar nesse item, ndo é? Poxa, eu dou esse coisa todo,
faco umas questdes que eles vao atrds, mais ou menos, e chega aqui a gente, 6, debate aqui,
cria uma confusdo todo mundo vai... Hum-hum, ninguém traz, ninguém faz, entdo as coisas
tém que acontecer na sala de aula. Isso atrasa mais ainda. Mas por outro lado vem fazer com
que eu possa observar, com o pouco tempo que eu tenho, melhor esse tipo de avaliacao.



176

Para encerrar, deixando um pouco de lado essas limitagoes da realidade, procurando ter
uma visdo ideal da avaliacdo. O que que deveria mudar na avaliacdo no ensino de Fisica?
Para ela ficar boa mesmo.

Ai, ndo sei. Eu acho que uma das qualidades que ela tinha que ter seria mais explanativa,
assim, mais explicativa.

O registro da avaliacdo?
E até a propria avaliacio mesmo. Assim, por exemplo... Como € que eu vou te explicar?
Assim como eu faco quando eles estdo apresentando trabalho.

A partir do que eles falam vocé faz alguma intervencdo?
Af eu sei que eles entenderam.

Uma possibilidade de dialogar mais durante a propria avaliagdo?

Isso. Uma avaliagcdo desse tipo, mas, assim, como € que eu vou dizer? Por que eles tém muita
dificuldade em matemdtica. Que vocé faga, assim, pouca conta € muito mais conhecimento,
entendimento da Fisica. Porque eles acabam se desmotivando e a grande razdo escolar se da
pelo fato de que eles ndo aprendem a Fisica, nem a quimica, porque eles ndo sabem a
matematica. Eles acham que como eles ndo conseguem chegar no final do exercicio e acertar,
em vez de eles procurarem a defici€éncia da matemdtica para acertar, ndo, eles abandonam a
escola. Af tentam vir no ano seguinte para ver se a coisa vai mudar. E o hdbito de estudar. Eu
acho que nds estamos formando mal nossas criangcas de 1* a 4°. Acho, ndo, tenho certeza.
Como fazer isso? Num mundo globalizado, eu acho que... “Ah que no mundo globalizado esté
tudo na Internet”. Estd tudo na Internet mas se voc€ ndo souber o que buscar, se voc€ nao
souber interpretar o que vocé estd buscando 14 ndo adianta nada. Entdo eu acho que 0s nossos
alunos precisam ter mais... Eu acho que nds precisariamos... Ai eu ndo sei dizer se seria uma
avaliacdo mais rigorosa. Ai eu ndo sei, eu nao te responder, ai que divida. Eu sei que do jeito
que estd ndo estd bom.

Quando vocé fala uma avaliacdo mais rigorosa, o que vocé quer dizer com isso?Com
avalia¢do mais rigorosa?

Por exemplo, eu poderia avaliar melhor o meu aluno, com mais rigor, se eu conhecesse e
passasse mais tempo com ele, aonde eu pudesse ver as habilidades, ver ele em confronto,
aprendendo e fazendo, refazendo...

Rigor no sentido de exigir mais do aluno?
Isso. De exigir mais.

Ok, entdo. Obrigado.
Ah, mas quando vocé descobrir essa formula vocé me avisa? Da avaliacdo mais justa? Vocé
me da a formulinha e eu boto aqui.

Como vocé sabe, infelizmente, ao contrdrio da Fisica, esses assuntos de educagdo, esses
assuntos mais pedagogicos, que envolvem mais as ciéncias humanas que as ciéncias exatas e
da natureza... Nos ndo temos formula. E eu ndo pretendo encontrar uma.

Mas quem € que... Voce agora falou, e eu vejo bem essa historia. As nossas pedagogas sdao
muito contra os testes, os confrontos, das exatas, sabe? Eu fico assim muito... Que: “ah,
porque o aluno. Ah, porque ndo sei qué”, como se a vida ndo cobrasse deles dessa forma. Eu
acho que a gente tem que ter uma parte psicolégica, uma parte... Tem que levar em
consideracdo sim, mas quem é que faz a ciéncia? E o ser humano. Entdo alguém tem que estar
preparado para tocar essa ciéncia para frente. Quem € que prepara esse alguém? N6s. Se voce
descuida da parte cientifica de uma geragdo, conseqiientemente, vocé vai sofrer na parte
tecnoldgica, na sua qualidade de vida.
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Vocé acha que o fato de se estar incorporando nas questoes da avaliacdo essa questdo
humana, isso pode estar prejudicando o desenvolvimento do ensino de ciéncias?

Nao. Desde que ndo prevaleca esse tipo de visdao. Eu acho que vocé tem que ter esta visao do
ser humano, ta? Mas ele também com a ciéncia. Porque quem € que disse que vocé acorda de
manhd e vocé ndo usa logica? Quem € que disse que para fazer uma comida vocé€ ndo usa
l6gica? Quem é que disse que para socorrer o seu filho em casa num acidente qualquer dentro
de casa, ou algum vizinho, vocé ndo usa Fisica?

Ou pelo menos pode vir a usar.

Nao, mas as vezes usa, instintivamente. Entdo, o que eu acho é que tinha que ter uma
aproximacdo maior do ser humano com a ciéncia, ta? Para que ele entendesse que ele faz
parte. Que ele € o agente transformador, € ele que cria, que melhora e que usa. Evidente que
nds temos... Eu peco aos meus alunos, para que se eles ndo gostam da Fisica, da Quimica, da
Biologia, para eles voltarem 14 para dentro da caverna, e ndo ter fogo, ndo ter calor, ndo ter
eletricidade, ndo ter antibidtico, ndo ter isso... “Ai, professora”. Eu digo: “Ué? Entdo, vocé sé
quer usar, mas nao querem aprender? O minimo possivel para sobreviver?”’. Mas ndao € uma
verdade? Agora dai a vocé fazer cientistas... Quem dera. Isso ndo € a nossa pretensdo. Mas
que pelo menos alguém entenda que este aqui é o ramo da Fisica, este aqui é o ramo da
quimica, este aqui é o ramo da matematica. “Esta Fisica aqui, eu me identifico com ela, nesta,
nesta e nestas condicdes”. Eu acho que isso ai a gente ja ganhou a... A gente ja ganharia pela
nossa passagem pelo ensino fundamental. Que vocé desse a possibilidade de o cara conhecer,
vivenciar, elaborar a Fisica. Porque eles vivem, s6 ndo sabem fazer esse confronto. E ele tem
uma certa resisténcia. E engracado. Até a sociedade mesmo resiste contra a gente. Eu entdo
agora ainda tenho mais um algapdo contra mim: a velhice. Eu além de velha, pobre, ainda sou
professora de Fisica. Sdo vérias coisas que nego me olha meio que atravessado. Sabe? “Vem a
maluca af”. Entdo eu acho que é bem assim mesmo. E uma verdade. A gente tem que
desmistificar isso. A gente... Eu acho que a gente € um companheiro da sociedade, a gente
estd ali 6. Eu estou ali com as artes, com a miisica, com 0 som, com O cinema, com a poesia.
Eu acho que a gente nunca teve... A gente que trabalha nessa drea da Fisica estd muito
proximo disso. E as pessoas separam como se a gente fosse insensiveis e racionais, por isso
que a gente foi para Fisica. E eu ndo me vejo assim. E nem o resto das pessoas que eu
conheco de Fisica. S3o pessoas muito sensiveis, muito atentas as situagdes do ser humano,
muito mais que uns ou outros que nao se dizem... Que dizem nio se identificar com essa area.
Eu pelo menos vejo muito isso.

Transcricao da entrecista com P3

Os documentos oficiais (cujos trechos foram entregues) parecem sugerir mudangas tanto no
que se refere ao ensino de Fisica quanto no que se refere a questdo da avaliacdo. Eu queria
comecar discutindo em relagcdo ao ensino de Fisica. Como vocé vé as propostas de mudanca
que estdo nos documentos com relacdo ao ensino de Fisica?

Eu acho importante. Na verdade, a prépria proposta curricular coloca algumas partes de Fisica
assim para a gente deixar um pouco de lado, priorizar mais outras. E eu acho isso importante
mas aquilo que eu comentei contigo ja, extra-oficial, a gente as vezes fica um pouco de... De
maos atadas porque eu penso assim: na verdade a nossa formacdo ela é toda uma formagdo
tradicional, t4? A nossa formacdo € tradicional e hoje os professores das universidades
também discutem muito essas mudancas, PCNs e tal, mas continuam dando aula no estilo
tradicional. Entdo, quer dizer, a gente sai de 14 com uma... Com uma formacao tradicional, af
a gente chega em sala de aula e comeca a ler os documentos que tem, vocé entra em conflito,
ndo é? E na verdade a gente chega num ponto que vocé€ fica pensando: aonde buscar
subsidios. Porque na verdade nds, a gente enquanto Estado, professores do Estado, a gente
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tem pouquissimos cursos de capacitacdo. Eu até comentei, ndo existe assim nem parar para
discutir, nds enquanto professores da mesma drea, para trocar sugestdes. Eu na minha escola,
voce na sua escola, outro na sua escola, de repente vocé fala do jeito que esta trabalhando, eu
falo do jeito que eu estou trabalhando, para haver troca de experiéncia mesmo. E € aquilo que
eu te disse também, nds temos pouquissimo material na drea de Fisica voltado para essa nova
proposta que tem. Mas eu acho ela importante, porque eu acredito que o aluno, ele na verdade
vai dar mais importancia, ele vai se interessar mais pelo ensino de Fisica se houver realmente
essa mudanga.

Vocé poderia destacar algum aspecto positivo que vocé vé nessas propostas de mudanga?
Olha, o aspecto positivo que eu vejo € voltar a Fisica mais para a realidade do aluno, mais
para o dia-a-dia dele, situagcdes mais praticas. Menos aquela coisa de formulismo, formulismo,
formulismo o tempo todo, ndo é? Acho que nesse sentido que é mais interessante. O aluno
sabe, consegue visualizar a aplicacdo disso que ele estd aprendendo, com certeza ele vai
valorizar muito mais.

Vocé vé algum aspecto negativo ou alguma limitacdo nessa proposta? Limitacdo vocé falou
de algumas com relacdo a nossa formagcdo como professor.

Nossa formacdo, falta de capacitacdo, falta de material, porque na verdade se vocé for ver na
biblioteca — nds temos o qué? — s livros didéticos. E livros didaticos ndo de boa qualidade,
td? E aquilo que eu ja comentei extra-oficial contigo, a maioria das escolas tem o qué? Dois,
trés computadores funcionando para ti fazer pesquisa e tal. Entdo eu acho que falta mesmo,
tem tantos livros paradidéticos interessantes, e falta. Eu acredito que falta isso para a gente.

Agora mais especificamente em rela¢do ao processo de avaliagdo. Avaliacdo do processo de
ensino-aprendizagem. Ai novamente a pergunta € a mesma: cOmo Vocé Vvé as propostas
oficiais de mudanga? Quer dizer, quais aspectos positivos ou limitacoes e aspectos negativos
que vocé na proposta de mudanga na avalia¢do?

Bom... O que ele coloca ali de competéncia para estar avaliando, eu vejo assim, pelo jeito,
pela aula que a gente d4, pelo que a gente segue, na verdade seria o ideal, é claro que seria o
ideal. Agora, vocé formular um documento fora de sala de aula é uma coisa, quando vocé esta
em sala de aula com 300 alunos tendo que se preocupar com todos eles a0 mesmo tempo, as
vezes, tudo o que traz o documento é complicado de a gente atingir e alcangar tudo isso. O
que eu tenho buscado tentar fazer ao menos € avaliar, através das minhas avalia¢des, ndo €? E
buscar ver o que o aluno conseguiu aprender, ver onde estd falhando, os pontos que eu tenho
que voltar, os pontos que eu tenho que dar mais énfase e o que tem que ser melhor trabalhado.
E aquilo que eu te falei também, na verdade, tem aspectos assim para a gente avaliar que eu
acho complicado pelo excesso inclusive de alunos e pelo trabalho que se faz em sala de aula
mesmo. Acho que se a gente tivesse uma outra forma de trabalho como proposto aqui eu acho
que automaticamente a avaliagdo também seria diferente. Acho que pelo trabalho que se faz a
opc¢ao que se tem ainda € avaliag@o por nota, por prova, atividades, exercicios...

Eu estou pedindo para vocé comentar agora especificamente a respeito da recuperagcdo
paralela e dos critérios de aprovacdo que sdo estabelecidos na legislacdo. (reapresento o
texto)

Eu vou ser sincera contigo o seguinte, eu até hoje estou me perguntando como é que ocorre
essa recuperacdo paralela. Porque na verdade eu devia ter condi¢cdes, deveria ser dado
condi¢cdes para que eu atendesse esses alunos que precisam de recuperacdo paralela num
momento extra. Atender eles, somente eles, trabalhar mais, certo? Porque eu fico pensando:
como € que eu fazer uma recuperacdo paralela se eu tenho, por exemplo: 70% dos meus
alunos que conseguiram atingir o conhecimento necessario. Eu tenho o restante da turma que
ndo conseguiu. Entdo eu paro com aqueles e atendo s6 os que precisam? Entdo eu precisaria
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ter um momento especial para estar trabalhando somente com esses alunos, com um outro tipo
de atividade com mais... Dando mais €nfase mesmo. S6 que € aquilo que... Nés temos 32
aulas, uma carga de 40 horas, e que nds temos na verdade s6 aquele momento de sala de aula.
Se nods tivéssemos 40 horas, 20 horas em sala de aula, 20h horas fora de sala, esse trabalho
poderia ser feito de uma maneira que realmente funcionasse. Porque eu até hoje eu ndo
consigo ver como € que se estd fazendo em sala de aula para fazer essa recuperacdo paralela.
Porque na verdade eu faco a avaliacdo, depois da avaliagdo eu volto, eu faco discussiao das
questdes que estdo ai, e até na prova seguinte, na avaliacdo seguinte, no trabalho seguinte eu
coloco umas questdes daquelas. Mas tem casos que o aluno volta a cometer as mesmas falhas,
entende? Quer dizer: ndo ficou assimilado aquilo, ndo ficou entendido, ndo ficou
compreendido. E ai, eu... Quer dizer, ndo houve a recuperacdo paralela, com certeza nio
houve.

S6 para lembrar. Tem alguma coisa que vocé gostaria de comentar sobre os critérios de
aprovagdo? (reapresento os critérios de aprovagdo nos trechos da legislacdo)

Aqueles... Devem atingir 70% dos conteudos efetivamente trabalhados por disciplina, ndo é?
Ou com prova, ali depois, com 50%... Olha, eu acho que assim, quando ele coloca em
conteudos efetivamente trabalhado por disciplina... Eu acho que quando a gente avalia um
aluno... Eu quando eu dou uma nota sete para o meu aluno, esse sete que estd ai ele nao
somente de conteido. Ele é um sete de responsabilidade, juntamente com conteudo, de... De
trabalhar, de esfor¢o, de participacdo, de busca... Entdo, ndo necessariamente esse 70% seja
de conteddo mas sim, o aluno, ele é avaliado como um todo. No processo como um todo.

Agora vou sair um pouquinho dos documentos vamos falar um pouco da realidade da escola,
ta? Com relacdo a avaliagdo na escola. Como é que é feita a avaliacdo aqui na escola? Qual
a periodicidade?

N6s temos por bimestre. Sdo quatro bimestres que a gente atribui notas, de um a dez, sem
notas quebradas, ou € 1, ou € 2, ou € 3, ndo tem meio ponto. E o aluno que ndo atingir, ndo
somar 28 pontos, ele vai para uma prova final. E af ele precisa média cinco como diz a lei.

Pega a média do aluno nos quatro bimestres, soma a nota da prova e divide por 2. E isso?

A dos 4 bimestres divide por 4. Sai uma nova média. Af € uma média ponderada, eu ndo sei se
multiplica por 7 e a prova final por 3. Porque a gente, na verdade, nds ja temos uma tabelinha
pronta de quanto o aluno precisa.

Isso tem registro no PPP?
Tem registro no PPP. Se ndo tiver, depois eu posso te passar.

Tem alguma norma a cumprir? Do tipo: “Ah, tem que ter um certo niimero de avaliacoes por
bimestre”, ou “a avalia¢do tem que ser prova”, ou o professor... Enfim, que tipo de normas
vocés tém que cumprir?

Na verdade, se vocé olhar 14 no Projeto Politico Pedagdgico, ele vai pedir, vai estar escrito
que a gente deve fazer uma recuperacido bimestral para o aluno. Mas af fica a critério de cada
professor.

Essa pergunta é bem redundante vocé jd falou bastante, se existe recuperacdo paralela e
como ela é feita. Acho que essa vocé jd respondeu para a gente. Existe a recuperagcdo
paralela e ela é feita da forma que vocé falou.

Agora a eficiéncia dessa recuperacgdo paralela que eu estou questionando.

Mas pelo menos é oferecida uma nova oportunidade do aluno fazer uma nova avaliagdo.
Uma nova avaliacdo.
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Como é decidida a aprovacdo e reprovagdo dos alunos?

Em conselho de classe. Em conselho de classe nds sentamos, e ai a gente vé se o aluno
progrediu durante o ano, se ele teve uma evolucdo, se ele teve uma evolucdo e se ele
conseguird acompanhar a série seguinte, a gente com certeza passa ele para a série seguinte. E
assim, também a gente analisa se ele ndo conseguiu atingir média em todas as disciplinas, af
provavelmente esse menino, essa crianga, vai reprovar. Agora se ele fica em uma ou duas
disciplinas, ai a gente analisa se o aluno tem condicdes, se ele melhorou, se ele teve
progressos durante o ano.

Em que aspectos vocé percebe que a escola estd incorporando agbes em consondncia com a
proposta oficial? Quer dizer, vocé acha que existem agcoes aqui que estdo de acordo com a
nova proposta de avaliacdo? Que dificuldades vocé percebe para que se realize isso? Na
escola, ndo especificamente na sua disciplina.

(siléncio) No geral vocé quer saber?

As agoes que vocés tém na escola, algumas coisas estdo em consondncia com a proposta de
avaliacdo? Quer dizer, vocé acha que a escola estd incorporando algumas dessas mudancas?
Estd procurando incorporar mudancas? O que vocé acha que estd de acordo com as
mudancgas?

(siléncio) Eu acho que em grande parte sim. Eu estava agora lendo aqui porque eu destaquei
algumas coisas e tem umas coisas que eu nao lembro mais direito que estava escrito, mas
assim, “levar-se-d0 em conta os aspectos qualitativos”. Entdo eu acho que assim, todas as
disciplinas hoje tém se levado muito em consideragdo isto. Que se vocé ficasse somente em
contetddo seriam poucos alunos que atingem realmente a nota necessdria.

Esses aspectos qualitativos que vocé estd falando estd relacionado a atitude dos alunos?
Das atitudes, da busca, da... Da iniciativa, de pesquisar, de buscar, de interesse por ampliar
conhecimento.

Vocé acha que tem algum procedimento da escola que poderia mudar para favorecer o
processo de avaliacdo? Desses procedimentos ai que a gente jd conversou como é que a
escola faz, vocé acha que poderia algum... Alguma mudanca poderia favorecer uma melhoria
no processo de avaliagdo?

Nos estamos conversando agora, ndo se € exatamente nesse sentido que € a pergunta, mas vou
colocar, depois vocé vé se pode aproveitar, NOs estamos conversando agora para no ano que
vem trabalhar em forma de projeto, todas as disciplinas com o mesmo tema gerador. Para
estar discutindo, e ai com certeza a forma de avaliacdo, na verdade, vai ser diferente. Nao sei
se € nesse sentido que voceé esta pedindo.

E exatamente o que eu queria saber. Inclusive é uma mudanca que estd sendo jd discutida,
ndo é?

E uma coisa mais unificada na verdade.

Isso. Eu estava perguntando até mesmo que ndo tivesse sido proposto jd. Alguma coisa que
vocé achasse que a escola poderia estar tentando mudar para favorecer a avaliacdo. Mas é
exatamente isso que vocé estd falando. Vocé acredita entdo que a utilizacdo de projetos, a
metodologia de projetos, pode estar contribuindo para melhorar a questdo da avaliacdo.

Isso. Até para trabalhar mais interdisciplinaridade, para trabalhar mais... A nossa idéia é
pararmos um dia por més, trocar experi€ncias, iniciar o projeto, para um dia por més, trocar as
experiéncias, colocar o que a gente estd fazendo, o que cada professor estd fazendo na sua
area, e todo mundo sugerir, e trabalhar em conjunto mesmo. Eu acho que ai a avaliacio
também ela acaba se diferenciando, nao é?
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Agora vamos para... A gente falou um pouquinho dos documentos, falamos um pouquinho da
escola, agora vamos em relacdo a sua prdtica pedagogica. Da sua prdtica avaliativa, na
verdade. Que instrumentos vocé usa para fazer a avaliacdo dos alunos e por que os
adota?Estou pensando em instrumentos do tipo: se vocé passa trabalhos para eles tipo lista
de exercicios, pesquisa...

Eu vou ser bem sincera contigo, assim, eu fiz... No primeiro bimestre eu avaliei de uma
forma, no segundo de outra. Eu fui tentando mudar e... Mas enfim, as minhas avaliacdes... Eu
dei trabalho para fazer em casa.

Trabalhos de pesquisa?

E... Mais voltado a atividade mesmo, exercicios, nio é? Mais voltada a exercicio. E as
avaliacdes em sala eu tenho sempre dado... Porque ele coloca ai, nio a memorizagdo, mas a
interpretacdo. Entdo, geralmente as minhas avaliagdes sdo com consulta. Porque aluno
consulta e ele vai ter que interpretar a questdo para poder responder. Ou, como vocé viu, as
vezes eu deixo eles fazerem um resumo do contetido para usar. E eu faco a avaliacdo de vez
em quando em dupla, até para eles socializar conhecimento, aprender a conviver, a partilhar, a
trocar idéias, a trocar conhecimento. E é uma coisa que a gente tem visto, ndo s6 eu enquanto
professora, mas os outros também, que nds temos os alunos com habito assim: eu faco metade
e voce faz metade. Eles ndo conseguem socializar uma atividade. E até outro dia a professora
falou: “se fizer meio um e meio o outro vai ganhar cinco um e cinco o outro, ndo é? Vamos
dividir a nota também”. Entdo é um trabalho que a gente faz para tentar eles mesmos,
enquanto colegas, se ajudar. Mas as minhas avaliacbes geralmente sdo assim, sdo... Sdo
perguntas, eu ndo coloco sé cdlculos, mas... Sdo perguntas e para eles responderem. Eles
fazem com consulta...

Essa prova final agora foi sem consulta.
Foi sem consulta.

E que essa era aquela prova final mesmo, para fechar a nota do ano.
E isso mesmo.

Com relagdo as questoes que vocé usa em provas ou nesses trabalhos. Vocé “tira” essas
questoes de onde? Vocé adapta do livro diddtico, pega o vestibular, vocé elabora as questoes
sozinha?

Nao, ndo. Eu pego de livros didéticos. Eu tento selecionar, mas sempre de livros didaticos.

Que que vocé acha... Que caracteristica sdo importantes para a gente ter uma boa questdao de
prova?

Olha, uma boa questdo de prova seria uma questdo aonde a gente conseguisse uma questao de
interpretacdo, eu acho. Poderia ter um texto, o aluno falar sobre aquele texto ou... Aonde ele
pudesse expressar a idéia dele. Na verdade, ndo € assim que eu coloco, geralmente eu coloco
questdes que sdo mais diretas. Interessante seria ele estar escrevendo, lendo e interpretando
textos, escrevendo...

O que leva vocé entdo a estar usando essas questoes mais diretas?

Eu uso essas questdes mais diretas porque € assim que eu trabalho em sala de aula. Porque, se
ndo, é uma coisa contraditéria: eu faco uma coisa em sala de aula e cobro outra em avaliagao.
Embora em forma de trabalho e tal, até para aprofundar mais, eu poderia estar fazendo isso. E
aquilo que eu te falei também, nés temos poucas referéncias bibliograficas, poucos textos
bons na drea de Fisica, entdo, fica... Tem momentos que eu sinto que é complicado vocé
buscar esse tipo de questdo. Sdo pouquissimos os autores que trabalham com esse tipo de
questao.
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Vocé tem alguma preferéncia... O que vocé mais usa? Miiltipla escolha, somatoria ou questdo
discursiva?Qual vocé acha que é a desvantagem?Por que vocé faz op¢cdo por uma ou por
outra?Eu reparei que vocé usa miltipla escolha e questoes discursivas, na sua questdo sem
itens para marcar, ndo é?

Olha, eu, na verdade, assim, tem questdes de somatério que eu transformo em verdadeiro e
falso, que dai o aluno ndo estd perdendo totalmente. E ao mesmo tempo que eu faco
verdadeiro e falso eles tém que interpretar a teoria. Eu... Multipla escolha de vez em quando
eu faco também. Mas, eu, agora na prova final, eu usei muito multipla escolha. Até por uma
questdo de facilidade na correcdo. E de facilidade por que € assim, como nio € muito tempo
também para responder, entdo € facilidade pro aluno também estar lendo e assinalando. Mas
eu gosto de trabalhar com verdadeiro e falso, dai transformo as multiplas escolhas em
verdadeiro e falso, tem algumas que eu coloco de responder. E mesclado. Eu prefiro, porque é
assim, na verdade quando vocé coloca s6 multipla escolha, ou € certo ou € errado, na verdade
vocé ndo tem muito que analisar do conhecimento do aluno. Que as vezes ele estd chutando e
voce nem... Nao tem como saber se ele adquiriu aquele conhecimento ou... Se ele foi bom.
N6s tivemos uma olimpiada agora de matemdtica que o aluno que tirou a melhor nota na
olimpiada de matemadtica, dos meus alunos, ele € um dos alunos mais fraco em contetdo,
entdo, quer dizer, dai eu perguntei para ele se ele tinha feito, até para ver se era aquele tipo de
questdo, que sdao questdes diferenciadas, para ver... Nao. Ele disse: “professora, eu chutei
todas elas”.

E um sortudo. (risos)

E um sortudo. Entdo a gente nio sabe. Nessas questdes a gente nio sabe se eles estdo
realmente... Se eles sabem ou ndo sabem. S6 que agora eu estava corrigindo a prova final e eu
vi, tem questdes de assinalar que fala da terceira lei de Newton, da ac@o e reacdo, que numa
eles fizeram certinho e na outra ndo. Quer dizer, entdo nio foi assimilado exatamente o que
que € a lei da acdo e reacgdo.

Qual vocé acha que seria entdo a vantagem de estar usando provas para fazer a avaliagcdo
em vez de usar trabalhos diferenciados?
Eu acho... Eu vou ser bem sincera contigo. Na verdade eu acho que € a facilidade de correcao.

Agora eu gostaria que a gente desse uma olhadinha naquelas questoes que eu apresentei a
vocé. (apresento novamente as questoes) Como é que vocé vé a possibilidade de usar essas
questoes na avaliagdo?

(siléncio)

Quais sdo as qualidades que vocé percebe nessas questoes? Quais sdo as limitagcoes que vocé
percebe nessas questoes?

Eu acho que elas sdo questdes que podem ser usadas. Eu acho que sdo questdes que da para o
aluno interpretar. Depois de... Na verdade, assim, (siléncio estd revendo as questdes) eu
acredito que tranqiiilamente dd para usar. O aluno que... Até porque elas na verdade sdo
relacionadas. Eu acho que eles se interessariam mais até por...

Quais sdo as qualidades que vocé percebe nas questoes? Que que elas tém de bom?
O que que elas tém de bom? Acho que elas sdo bem formuladas. (siléncio)

Vocé quer destacar alguma coisa em relacdo a uma questdo especial que vocé tenha
considerado... E também assim, ndo so as qualidades, ndo é? Que limitacoes vocé percebe
nessas questoes?Porque elas podem ter qualidades e também ter problemas, ndo é? Se vocé
percebe que elas tém algum tipo de problema, alguma dificuldade para trabalhar, alguma
limitagcdo, eu também gostaria que vocé apontasse porque é importante.

Ai... Que que eu vou te dizer? (siléncio)
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A gente pode, assim, para tentar pensar nas qualidades, a gente pode tentar dar uma
comparada com aquelas questoes mais diretas que a gente costuma usar e que costumam
estar mais presentes no livro diddtico. Quer dizer, elas sdo diferentes em qué? Em termos de
qualidade.

Na verdade assim, o que eu percebi nelas € que voce tem que ter uma certa interpretagdo, ler o
problema e interpretar. E que tem alguns alunos, por exemplo, que eles pegam todos os
valores que estdo af na coisa e usam numa férmula para resolver. S6 que aqui vocé tem que
interpretar: ndo, tem essa situacdo e tem o que eu preciso saber, 0 que eu preciso, 0 que eu
vou buscar daqui para resolver. Ao menos em algumas aqui que eu vi. Achei interessante essa
do Garfield. Eu ja tinha visto. Porque na verdade ela é... (siléncio) Mas os alunos com certeza
iam olhar para ela e iam ficar interessados, ndo é? Mas tem umas coisas aqui que eu acho
que... por exemplo essa questdo aqui da eletricidade (EL2) eu acharia complicado para o
aluno resolver.

Eu ndao acompanhei suas aulas no terceiro ano...

Eu ndo trabalho no terceiro ano. SO tenho trabalhado com primeira série. Essa aqui da
gasolina, na época que eu trabalhava com segunda série, eu trabalhava. Aqui da dona de casa
(FT2). Nao exatamente assim mas também sugeri proposta de solucdo de dois corpos se
encaixam e nao conseguem abrir.

Essa da dona de casa que vocé estd falando é aquela de tirar a bandeja de aluminio quente e
botar na dgua para medir a temperatura do forno.

Nao sei. Eu acho que eu ndo te consegui responder essa pergunta porque eu dei uma lida na
questdo mas ndo analisei elas assim...

Respondeu. Eu acho que respondeu. Vocé ndo apontou foi limitacdes, vocé apontou
qualidades. Vocé acredita que essas questoes ndo tém limitacoes. Poderiam ser usadas sem
grandes problemas?

Eu acho que poderiam ser usadas sim.

E em relacdo a atribuir valores nas respostas, vocé acha que ndo poderia complicar? Dar
nota.
Atribuir... Ah, dar nota? Nesse tipo de questdo?

Por exemplo essa aqui, do secador de cabelo (ELI).

Essa aqui na verdade, ndo. Porque qualquer resposta que o aluno daria, a op¢ao € dele. Eu vou
comprar o que eu opto pelo que eu quero comprar. Como € que eu vou questionar o que ele
quer comprar? Pela minha visdo? Nao. Com certeza essa aqui ndo. Eu ndo conseguiria. Af ele
precisa resolver se ele vai comprar pelo valor, pela poténcia, que tipo de equipamento. Na
verdade ele poderia estar justificando por que ele iria comprar um ou outro.

Ou seja, vocé acha que isso aqui ndo depende muito da Fisica. Por que pro professor corrigir
a resposta de um aluno...

Eu até poderia ver e depois dizer para ele: “eu acho que voce estd errado”. Mas € uma opg¢ao
dele na hora de responder.

Ela ndo tem certo e errado...
E.

E essa de optica? Da fotografia (OP1.).
Eu acho que seria complicado também colocar... atribuir uma nota.

Mas esquecendo a questdo de atribuir nota, vocé acha que essas duas questoes sdo questoes
que podem estar avaliando a aprendizagem do aluno?
Podem. Pode.
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A dificuldade de colocar nota eu compreendo, por isso que eu perguntei com relagdo a essa
limitacdo, porque as vezes a gente estd tendo um olhar para a questdo e ndo estd nem
pensando nisso. “Ah, ndo. Essa questdo é legal”, mas as vezes, como a gente ndo usou, ndo
é? Fica nessa: e na hora que eu tiver quedar uma nota para a resposta do aluno?

Na verdade eu gostaria de estar discutindo contigo isso aqui se eu aplicasse com 0s meus
alunos para ver o tipo de resposta que sairia.

Quem sabe se eu for fazer o doutorado...
(risos)

Como é que vocé faz o fechamento das notas dos alunos? Quer dizer, vocé faz uma prova
bimestral? Vocé faz duas? Vocé faz trabalhos?

Eu fago duas avaliacdes em forma de trabalho ou em forma de prova, e uma das minhas notas
€... Eu avalio o aluno como um todo: a responsabilidade dele com o material dele, a
participacdo em sala de aula, se ele costuma questionar, se ndo costuma questionar.

Isso gera uma nota de um a dez que nem as outras?
De um a dez que nem as outras.

Soma tudo e divide por trés, por exemplo.
Isso ai.

Em que aspectos vocé percebe que a sua prdtica estd incorporando agbes em consondncia
com os documentos? A sua prdtica avaliativa.

Eu acho que poderia... Eu acho que quando eu estou avaliando o aluno como um todo, porque
ele coloca aqui sobre competéncias, ndo ¢? Eu acho que nesse momento, como eu estou
avaliando o aluno em sala de aula, a participacdo dele, a evolugdo dele, se ele ndo estava
conseguindo fazer e agora ele estd conseguindo, se ele esta participando agora e antes nao esté
participando. Eu acho que nesse momento quando eu fagco uma avaliacdo qualitativa dele, e
ndo sO qualitativa, a propria avaliacio de conhecimento € prevista na lei, que ndo se pode
deixar de lado que essa é a funcdo da escola: transmitir conhecimento. Eu acho que nesse
sentido sim. Eu acho que poderia estar fazendo melhor, poderia estar fazendo melhor, ndo é?
Poderia estar fazendo melhor.

Quais sdo as dificuldades que vocé vé para estar fazendo essa avaliacdo de uma maneira
mais ainda adequada a esses documentos?

Eu acho que € a prépria forma como se d4 aula. Eu acho que € a prépria atividade pedagégica.
E se ela fosse diferente poderia se estar avaliando diferente. Eu falo isso porque, assim, eu ja
trabalhei com ilhas de racionalidade, que vocé deve... Do Fourez. Entdo, a gente fez... A
minha primeira ilha foi sobre alto-falante. E dos alto-falantes, a gente... N6s produzimos
teatro, nés produzimos panfletos, nés produzimos fita de video, nés produzimos um semindrio
para a escola toda. Sabe? Af, € uma avaliacdo diferenciada. Os alunos mesmo elaboraram um
teatro para apresentar para as criancas de 1% a 4* série, com panfletos instrutivos alertando
para o som, problemas causados no organismo, e fizeram uma fita de video explicando o
funcionamento. E, olha, eles fizeram a fita de video nas férias e foram me entregar na minha
casa a producdo da fita de video. Quer dizer, terminou a aula e eles continuaram buscando. Eu
achei legal. Foi interessante, eu acho que nem todo, o proprio Fourez diz, nem todo o ano, o
curriculo, pode ser assim, mas de vez em quando para dar uma quebrada... E foi muito
interessante, por que os alunos pesquisaram, entrevistaram pessoas e resolveram o problema.
E eu vi eles se entusiasmando, eles estacionaram na escola no dia do semindrio, eles
estacionaram um automovel para mostrar aonde ia cada tipo de alto-falante e foi interessante.
S6 que € aquilo que eu volto a falar, na verdade, 32 aulas, 4 planejamentos, tenho dois meio
dia de folga, preciso cuidar da minha vida, da minha familia. Entdo vocé sabe que tem que
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mudar a sua prética pedagdgica, mas por outro lado vocé se sente limitado também. E as
vezes vocé€ vai pelo que, embora vocé€ procure um entendimento, procure buscar uma
literatura que seja mais tedrica, do que enfatizar cdlculo, célculo o tempo todo, mas vocé sabe
que tem que... Que tem condicdes de fazer um trabalho diferenciado, uma visao de que tem
fazer um trabalho diferenciado. S6 que ai a gente se sente limitado também por N aspectos:
formacdo, tempo, condi¢des, condicdes da propria escola. Porque quando eu fiz esse projeto
eu morava numa cidade menor? Como € que eu vou soltar os meus alunos numa cidade do
tamanho de Florianépolis para buscar, pesquisar, fazer entrevista? Ou eu estou junto ou eu
ndo posso fazer isso. Entdo, tem coisas que eu tenho que cuidar, e eu acho que essas coisas
que impedem a gente. Pouco material na biblioteca. Entdo essas coisas impedem a gente de...
Por isso que se busca até um referencial tedrico melhor, mas as vezes a gente fica limitado por
esses aspectos mesmo. Que eu acho que uma coisa que nds deveriamos estar discutindo e
batalhando enquanto categoria é diminuir nossa carga horaria em sala de aula. Nao adianta
noés discutir Proposta Curricular de Santa Catarina, ter o texto todo ele, conhecer todo o texto,
se as vezes existem essas coisas que limitam a nossa prética.

Ja falamos dos documentos, da avaliagdo na escola e da sua prdtica. Agora vamos falar da
sua opinido e deixar de lado as limitacédes da realidade um pouquinho. A avaliagcdo no ensino
de Fisica precisa passar por mudangas?

Precisa.

E o que deve mudar? Por que deve mudar?

Primeiro porque, eu acho assim, na verdade, a Fisica €, ndo € o meu caso, mas se voce for ver,
¢ uma das disciplinas que mais deixa aluno em prova final, nas escolas que tém. Entdo ¢é
porque alguma coisa ndo estd certa, porque alguma coisa precisa mudar. Entdo eu acho que a
avaliacdo ela tem que ser repensada sim. SO que eu ndo consigo ver a avaliagdo desvinculada
da nossa acdo em sala de aula. Elas ndo sdo coisas isoladas. Eu acho que precisa, sim. Acho
que buscar, de repente, outra forma de avaliacdo, outra forma de avaliacdo, mais de pesquisa,
mais... Eu sou bem sincera em dizer para ti que quando eu falo em pesquisa, eu chego... Eu
penso muito em fazer pesquisa, mas a0 mesmo tempo eu fico preocupada porque o que mais
se vé € os alunos sentando na frente da Internet, bota 14, vém até com os iconizinhos ainda que
nem tiraram. Af vocé vai perguntar o que tem no texto, o que fala o texto, eles ndo sabem.
Entdo vocé fica sem saber o que fazer. Claro, pesquisa € interessante, mas por outro lado isso
acontece. Claro que € um trabalho que a gente deveria ir fazendo com os alunos até eles
entenderem que ndo € assim que deve ser. Mas assim para te ser sincera eu nao parei muito
para pensar na questdo de mudangas em avaliacdo em Fisica, ndo.

(termina a entrevista, e esclareco sobre o retorno da transcri¢cdo para o colaborador, mas
depois continuamos a entrevista)

Agora vocé me questionando sobre essas questdes eu posso até dar uma olhada com mais
calma nos aspectos que vocé me perguntou.

E ai qualquer coisa que queira comentar por escrito ou se quiser que eu venha fazer outra
entrevista...

Eu agora posso até estar dando uma olhada com outros olhos depois que vocé me fez essa
pergunta, e imaginando como € que seria 0 meu aluno respondendo essas questdes, o que ele
sentiria de dificuldade e tal. Porque eu olhei assim de... Mais a questdo de aplica¢do no dia-a-
dia, mais de aplica¢do, mais de bem formulada, mais de... Mas assim, ah, eu li essa questdo:
“ah, que interessante!”. Eu quero saber. Essa aqui da poténcia do carro (MC2) que eles
adoram isso na idade que eles estdo para eu saber “P6! Estd perdendo poténcia por causa da
resisténcia do ar”’. Sabe? Entdo eu acho que isso ia fazer com que eles tivessem interesse em
saber quanto poténcia estaria perdendo por causa disso. Entdo eu acho que sdo questdes que
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fariam com que eles achassem interessante resolver. Mas tem uns aspectos que vocé me
perguntou que eu ndo tinha pensado, entdo quem sabe agora eu leio com mais calma.

Qualquer coisa que queira contribuir mais
Nao sei se eu ajudei, mas... Se consegui contribuir...

Ajudou tanto que possibilitou.

Para ser educador tem que sonhar, ndo €? Mas eu acho que tem muito coisa, sim, que nds
precisamos mudar, nds precisamos mudar com urgéncia. Porque eu estou sentindo, nds
estamos agoniados, ndo somente eu enquanto professora de Fisica e matemadtica, mas todos os
professores, que o nosso aluno nao consegue mais ler, ndo consegue para parar para ler. Vocé
entrega uma avaliacdo na mao e ele ja pergunta: “professora, que que faz na primeira?”’ Vocé
entrega um exercicio e ele ja grita: “Professor que que € para fazer na primeira?”’, sabe? “Pdra.
Leia. Vocé ja leu?”, “ja, professora, ndo entendi”, “leia de novo”. Entende? O nosso aluno,
ele... Esse ano nds tinhamos comecado a fazer uma aula por semana de leitura. A escola toda
parava. Funciondrios, professores, todo mundo parava para ler. S6 que, assim, eram muito
poucos os que liam. Entdo, alguma fase, em algum momento, eles perdem o amor pela leitura,
eles ndo conseguem mais interpretar. Eu acho que é uma andlise que tem que se estar fazendo,
onde nds estamos falhando. Porque a gente vé que os alunos em questdo de conhecimento, de
ano para ano, a gente v€ que estd reduzindo, estd reduzindo. (pede para interromper a
gravacdo e depois retomamos) Estamos tendo que fazer o papel da familia, da sociedade, da
escola, entende? Entdo chegou um momento que nds temos que fazer muitos papéis ao
mesmo tempo e que nds as vezes nos sentimos de maos atadas, ndo sabemos o que fazer.
Entdo € complicado, toda a situacdo € complexa, nao s6 na disciplina de Fisica, mas no geral.
E preciso fazer alguma coisa, primeiro para motivar esses alunos, para desenvolver neles a
vontade de conhecer, a vontade de buscar o saber. A gente ndo vé€ isso acontecer. O aluno sé
busca o que ele tem em sala de aula. Fora de sala de aula, ndo, ele ndo abre o material dele em
casa. Com certeza ele ndo abre. E aquilo que eu comentei ontem contigo, chegou no final do
ano, um dia antes da prova final, os alunos desesperados porque eles ndo tinham a apostila.
Mas eles tiveram o ano inteiro a apostila disponibilizada para eles xerocarem. Entdo isso é
preocupante. Eu acho que de alguma forma também, eu acho que ao longo do tempo, a gente
foi sendo paternalista em certas coisas, sem exigir deles a responsabilidade com as coisas
deles. Eu acho que isso tem ajuda, tem contribuido também para que a coisa chegasse aonde
chegou. Eu acho que € preciso parar... Tem muitos aspectos positivos também, mas, assim, eu
acho que a questdo de interpretacdo, a questdo de busca do conhecimento, interesse pelo
conhecimento, eu acho que € uma questdo que tem que ser muito discutida e tem que se
buscar uma solucdo para isso. Mas é uma angustia que a gente tem.

Transcricao da entrevista com P4

Os documentos oficiais parecem sugerir mudangas tanto no que se refere ao ensino de Fisica
quanto no que se refere a questdo da avaliagdo. Eu queria saber, primeiro em relacdo ao
ensino de Fisica, como vocé vé as propostas de mudanca?Quer dizer, que aspectos positivos,
negativos ou limitacoes nessas mudancas que estd sendo propostas para o ensino de Fisica
nos documentos oficiais?

Por um lado positiva. A contextualizagdo, por exemplo, ndo €? Se levar pelo... A proposta de
contextualizagdo € super-positiva porque a gente nota a reacdo do aluno quando a gente
comenta ou cita uma aplicagdo que estd muito proxima a ele. Ele fica ligado, ele entra em
sintonia com que estd acontecendo em sala de aula, ele quer participar. E obviamente ele vai
querer demonstrar que sabe alguma coisa, ou que pelo menos que estd associando o que esta
aprendendo, ndo €? Esse é o lado positivo. Mas o problema é que eu vejo, particularmente,
que nem sempre a gente consegue contextualizar. E tem coisas que tu realmente tem que
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sistematizar, ser bem... Como € que eu vou dizer? Matematizar mesmo algum tépico que a
gente queira levar para um objetivo mais direto, ndo €? Nio tanta a questdo de... Porque a
gente ndo pode ficar divagando demais também na contextualizacdo, eu acho que ai acaba
perdendo o rumo da coisa. Entdo depende de como € que tu planeja a aula também. Em geral,
da minha forma, quando eu vou contextualizar, € uma coisa espontinea, eu estou explanando
o conteddo, e eu associo com alguma coisa que possa contextualizar, pergunto para eles:
“vocés conhecem isso?” e tal... E af vai, mas ficar divagando demais eu acho que atrapalha até
um pouco. Entdo o lado positivo é que forca o aluno a participar com certeza. Tem alguma
coisa que ele ja traz. Imagine hoje, cheio de produtos eletronicos em volta dele. Eles tém
alguma coisa muito proxima para contribuir. Esse é o lado positivo, o lado negativo é,
realmente, que corre o risco de divagar.

Divagar em que sentido?
No sentido de fugir do...

Do programa?

E fugir demais do... Por que ali tem um raciocinio bem direto, causa e efeito... Tem a parte de
conceito que tem que escrever bem. E o que que é aceleracio? Por exemplo. Isso aqui é
aceleracdo. Qual € a causa, o efeito. Bem o que a gente se falava. Como € que se calcula, nao
€? As unidades. Toda aquela coisa sistemdtica. E ai em algum momento a contextualizacgdo,
com certeza. Agora se eu ficar demais nisso eu esqueco os outros tépicos também. E a isso
que eu quero me referir.

Agora em relagcdo a questdo da avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem. Como é que
vocé vé essas propostas oficiais de mudancas? No mesmo sentido, aspectos positivos,
negativos ou limitagées das propostas.

Eu ndo me lembro exatamente como € que estd colocado no programa a questdo da avaliagdo.
Eu acho que até ela mesmo estd colocada, meio assim, subjetiva para caramba, nido é? A
questdo da avaliagdo nos Pardmetros. Eu vejo que a forma como tu vai avaliar depende muito
da forma como tu também focaliza a tua aula, ndo é? O que que tu quer focar? Tem
professores que focalizam mais s6 na questdo conceitual, ndo €? S6 os conceitos mesmo da
Fisica, ndo entra na parte matemadtica. Eu procuro fazer de tudo um pouco. De tudo um pouco
mesmo. Niao sei se € isso que voce perguntou. Porque os parametros eles, se eu ndo me
engano, que eu me lembro, eles orientam para que tu faga uma avaliacdo global, ndo é? E isso,
ndo é? Tudo que o aluno pode contribuir, ndo priorizar demais uma habilidade. Tem aluno
que ¢ muito bom na matemdtica mas, por exemplo, ndo consegue diferenciar um conceito do
outro, e assim vai, temos diversos. Entdo, eu, nas minhas provas, eu tento tudo um pouco,
cobrar de tudo um pouco, para tentar abranger todas as habilidades, as vezes funciona. Mas o
sistema de avaliacdo nunca é... Acho que ndo € perfeito, € complicado avaliar. Nado sei se é
isso que tu... Se estiver alguma coisa faltando...

E por ai. Assim, os documentos apresentam aqui uma parte de legislacdo e aquela parte dos
parametros, como vocé colocou, de avaliar mais o aluno de uma maneira mais global. Mas
eu queria discutir alguma coisa especifica em relacdo a questdo da legislacdo, que ela fixa,
estabelece, critérios de aprovagdo e a questdo da recuperagdo paralela. Eu queria que vocé
comentasse em particular a questdo da recuperacdo paralela e dos critérios de aprovagao.
Os critérios de aprovacdo é 70% dos contetidos trabalhados, ndo é? Apropriacdo de 70% dos
conteudos trabalhados e a recuperacdo paralela. Eu queria que vocé comentasse a respeito
dessas duas coisas, como é que vocé as considera.

Bom, a questdo dos 70% fica a mesma... A critério da... Bem a parte matemdtica mesmo. A
média e ponto final, teve aquela média. Agora a questdo da... Eu entendo que a recuperagdo
paralela ela se d4, ndo somente por uma nota substitutiva, barganhar, por exemplo, com o
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aluno: “Ah, se vocé...”, ndo priorizar s6 o nimero em si, ndo ¢? A gente entende, até pela
conversa entre os colegas do meu departamento, que o que se faz é recuperar o conteido
mesmo, nao a nota em si apenas. “Ah... vou aplicar um teste pra... vou dar nota”, as vezes a
gente faz, é claro, mas eu entendo que € preferivel, ao longo do periodo de avaliacdo, tu
corrigir provas, por exemplo, em sala de aula, vai ver: “tu errou aqui”. Acho que isso ai é
muito mais importante. Isso af eu j4 vejo como uma recuperagdo paralela. E 2 medida que tu
vai acrescentando novos conceitos, mostra para eles que os conceitos estdo interligados. E ai,
tu vai ter que retornar toda hora aqueles conceitos que estava sectdrio e querendo ou nado ja
oportuniza essa recuperacdo paralela. Entdo para mim eu vejo como a recuperacdo de
contetido. Em algum momento eu faco recuperagdo realmente de nota, se for o caso. Poucas
vezes, poucas vezes, sao poucas. Para ndo ficar s6 naquela coisa de nimero, nimero, nimero.

Em relacdo a avaliacdo aqui na escola: como é que é feita? Qual a periodicidade? Quais sdo
as normas que vocés tém a cumprir? E sobre essa questdo da recuperagdo paralela, se ela
ocorre realmente na escola.

Nao existe semana de provas. Nao existe semana de prova, assim bem organizado. O que
existe € uma sugestdo de se evitar, ndo ultrapassar diariamente duas avaliagdes para a mesma
turma. E no mdximo duas avaliagdes. Entdo, existe um caderno que fica na sala de aula, que
os proprios alunos conferem, nio é? O professor propde: “pessoal, queria fazer uma prova dia
tal, d4 para fazer?”, dai eles vado 14, conferem no caderno se passou daqueles limites de duas
provas, ai se discute. E uma sugestdo aqui do colégio. Outra coisa que vocé perguntou foi?

Qual a periodicidade?
Aqui é trimestral. Estd h4, mais ou menos, uns dois anos assim. E sdo poucos colégios fora
daqui que tém isso. Nos outros a maioria € bimestral. Nao sei se o seu colégio é.

Alguns sdo bimestral, alguns semestral até.
Sado trés trimestres, sendo que os dois primeiros trimestres é peso 2 a média, e o ultimo
trimestre € peso 3, totaliza ai 49 pontos para que o aluno passe.

Como é decidida a questdo da aprovacdo ou reprovacdo dos alunos?Quer dizer...
Em conselho de classe?

E. Pois é. Quero saber se é no conselho de classe ou se é mais na sua avaliagdo individual
como professor, na sua disciplina...

N3ao, € no grupo mesmo. Para reprovar ou aprovar € no grupo mesmo. A gente leva 14 a média
sabendo que ela pode ser talvez alterada, ou ndo. A gente tenta evitar a0 midximo de reprovar
o aluno, a gente tenta realmente... O pessoal ndo... Os alunos ndo entendem isso, ndo sabem,
mas a gente tenta evitar a0 miaximo de reprovar. A gente até faz um... Discute vé se, ah, o
aluno ficou em trés matérias entdo existe a possibilidade de dependéncia. A gente tem um
critério 14, caso o aluno fique em duas, que reprove em duas disciplinas, ele poderd ficar em
dependéncia naquelas duas, se eu ndo me engano € duas, isso, no mdximo, e ai ele pode passar
de ano ficando em dependéncia naquelas duas. Entdo se, por exemplo, o aluno fica em trés,
trés disciplinas que ele ficou, a gente conversa entre a gente vé que que pode fazer para que
ele caia naquela situacdo de dependéncia. Como se fosse uma puni¢do mas que também ndo
prejudique ele tanto assim, perder todo o ano.

Em que aspectos vocé percebe que a escola estd incorporando agdes em consondncia com
essas propostas oficiais? A gente viu aquilo que estava proposto e a gente vé o que vocé estd
falando que se faz aqui na escola. Vocé percebe algumas acdes aqui que estdo de acordo,
procurando implementar alguns aspectos da proposta. E ai, que dificuldades vocé percebe?
Dos parametros?

Dos Parametros, da legislacdo, e da Proposta Curricular de Santa Catarina.
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Bom... Por parte do corpo diretivo? Em termos de orientagdo pedagdgica, vocé quer dizer? O
que se propde, se tem algum trabalho em conjunto, de monitorar e tal? A¢ao pedagdgica?

De um modo geral. Qualquer acdo que vocé considere que a escola adota que esteja em
consondncia com essas propostas.

Sinceramente... Sinceramente, eu vejo pouca, assim, acdo. Acho que fica mais a critério s6 do
professor realmente correr atrds disso. Ele acaba montando o seu plano de trabalho
praticamente individual. Praticamente. Seu plano, a forma de trabalhar. Nao tem, por
exemplo, assim, uma linha comum que vem do préprio departamento, por exemplo: “Ah, o
departamento estipulou que a acdo geral dos professores tem que ser mais ou menos essa’.
Claro que cada um tem seu estilo de dar aula, ndo € isso. Mas, por exemplo, na terceira
semana de aula todos os professores de Fisica t€ém que, por exemplo, oportunizar uma
atividade que enfatize, por exemplo, a questdo da... Histéria da ciéncia, por exemplo, na
Fisica... Na sexta semana, priorize mais a questao, sei 14, por exemplo... Que sejam atividades
comuns realmente, que obriguem todos os professores a fazer isso. Eu estou imaginando uma
coisa que até eu que estou mesmo idealizando, que eu gostaria que fosse, por exemplo,
entendeu? Entdo, eu acho que por parte da dire¢do, assim, em matéria de opcdo pedagdgica
existe pouca coisa. Deixa muito livre, assim, para que o professor possa fazer de acordo com
o que ele sabe, acreditou. Nao tem uma... Um plano comum. Nao existe.

Que mudangas nos procedimentos adotados na escola poderiam favorecer o processo de
avaliacdo?

Processo de avaliacdo. Se for um critério comum, eu acho que fica muito mais fécil para o
professor, chegar no final de um periodo e dizer assim: “voc€ ndo atingiu tal meta” ou “ficou
abaixo do critério estipulado, que vocé ja sabia desde antes, portanto, vocé€ ndo € aprovado”
ou “é aprovado parcialmente” e tal. Se tiver ja de antemao o critério que € comum, vocé sabe
que as habilidades ou competéncias que nds estamos avaliando sdo essas, essas e essas. Entdo
existe uma atividade que vai oportunizar a sua habilidade aqui, nesse momento, outra
oportunidade que vocé tem de avaliar tal habilidade, e assim por diante, entendeu? Entdo se
ele ja sabe isso, vai ser muito mais ficil para o professor, ele ndo vai sentir tanto peso assim
em dar uma nota... Ficaria mais facil no final para ele. Eu vejo que as atividades ja deveriam
estar bem encaminhadas para essas habilidades mesmo. Eu acho que numa prova tradicional,
uma prova escrita, de assinalar, multipla escolha e tudo mais, € dificil de tu agrupar num
momento Unico, tentar identificar todas as habilidades daquela pessoa, daquele individuo
naquele momento.

Entdo no sentido dessa mudanca de procedimento, uma espécie de estabelecimento de
critérios comum dentro do departamento, vocé acredita que poderia estar auxiliando o
processo de avaliagdo?

Seria, na verdade, o professor ndo... na minha maneira de ver, o professor ndo elaboraria
unicamente aquela atividade. Deveria ser feita uma reunido: “existe um grupo de individuos
naquela sala que tém... sabemos que deve ter um tipo de habilidade” por exemplo,
matematica, “vamos fazer, entdo, uma atividade que priorize isso”. Tira daquele grupo mais
ou menos quantas pessoas sabe que vai ter ao longo do ano, sabe que eles vdo se dar muito
bem naquela habilidade, vao ter bom aperfeicoamento, é... Aproveitamento. Depois prioriza
outro grupo de individuos que tém outra habilidade. E ai... Isso no comeco do periodo, no
comec¢o do ano letivo. Depois, tu pegaria todas essas habilidades que teria um percentual
naquela sala, demoraria mais, seria bem trabalhoso fazer isso. Mas seria mais justo. Vocé
saberia que naquela sala 30% tem habilidade matematica, 30% tem habilidade espacial, por
exemplo, sabe desenhar e tudo mais. Isso ajuda para caramba, vocé sabe que o aluno que sabe
desenhar, ele tem uma outra visdo, consegue compreender e entender de outra forma. E assim
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por diante, o aluno que sabe escrever melhor, a parte textual. Entdo se conseguisse agrupar
numa prova so todas essas habilidades, por exemplo, digamos que naquela sala 80% vai muito
bem na parte textual, entdo fazer uma prova que priorize a0 menos a maioria, ndo sei, talvez
eu esteja errando, mas isso ndo existe, entendeu? A prova é muito cldssica ainda.

Concentra em certo grupo de habilidades...
Exatamente. E provavelmente naquela sala a maioria ndo responda. Ja é... ja vem dele, ndo é?
Entendeu?

Ja falamos dos documentos e da escola, agora vamos falar um pouquinho em relagdo a sua
prdtica de avaliagdo. Que instrumentos vocé usa para fazer a avalia¢do dos alunos? Por que
que vocé adota esses instrumentos? Algum tipo de trabalho, tipo lista de exercicio, algum
trabalho de pesquisa... Vocé utiliza esse tipo de trabalho?

Nao. A priori assim... A regra geral, a forma bésica de trabalho € realmente o livro texto. No
livro texto tem lista de exercicios e lista de problemas j4, ndo é? E uma parte de atividades
também. S6 que em geral eu priorizo mais exercicios e problemas do livro. Fago com eles em
sala.

Mas faz trabalhos como forma de avaliacdo dos alunos?
Faco, faco. De tal forma que meio que equilibre.

Trabalho de pesquisa também?
Extra-classe?

Ou em classe.
Sim, eu fiz... (a entrevista € interrompida, inicia outra gravagao)

Entdo, eventualmente algum trabalho de pesquisa vocé realiza. Vocé propoe um tema, uma
questdo, alguma coisa?
Ou vai ser um questiondrio ou um tema. Gira em torno disso af, ndo € muito diferente, ndo.

Que vantagem que vocé vé em fazer esse tipo de trabalho? O aluno fazer lista de exercicio,
algum trabalho desses?

A vantagem, cara, sinceramente falando €... a gente quer ajudar a questdo da nota mesmo,
quer ajudar. E um fato. E verdade. Quando a gente faz um questiondrio, além de tentar ajudar
na nota, priorizar o valor, de certa forma também forca o aluno a querer aprender um pouco.
Ele vai ter que correr atrds um pouquinho da coisa e querendo ou ndo ele aprende alguma
coisa porque ele tem que responder e tal. Mas depende das condi¢des também, ndo ¢? Em
geral por exemplo eu nunca passo lista de exercicios para fazer em casa. Porque
provavelmente eles ndo vao fazer. Vao pedir para outra pessoa fazer ou pagam um professor
para fazer isso. Entdo, em geral, se eu peco uma lista de exercicio que eu vou dar nota, ou eu
faco com eles em sala de aula, quer dizer, no periodo normal de aula, eu auxiliando alguma
coisa, ou no laboratdrio, que seja, mas sempre na minha presenca.

E essas listas? Com consulta?
Com consulta.

Sempre individual?
Nao, eu posso fazer em dupla também, em geral em grupo.

Agora com relagdo as provas. Vocé faz algum tipo de prova com consulta?
J4 fiz, mas é... sdo poucas.

Por que que vocé faz com consulta? E por que faz pouco?
Porque eu fago e porque eu faco pouco? Eu fago com consulta, sinceramente falando, também
para ajuda-los, ndo sei se realmente isso acaba tendo uma conseqiiéncia negativa ou nao em
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termos de aprendizagem. Talvez tenha um fator positivo que eles se véem animados e
confiantes de que vao conseguir uma nota legal, por ser consulta, e acabam, por isso, ndo é?
Por essa motivacao, se concentrando mais no que estdo fazendo e ai acho que aprendem mais,
um pouquinho mais, ndo é? Alguma coisa que possa acrescentar. Faco pouco justamente para
que eu valorize mais aquela prova tradicional que vai ser o nivel maior de exigéncia, ndo é? E
af através dessa exigéncia eles vao ter que correr mais atrds também, sentir que possa ser
dificil, perceber que possa ter uma questdo um pouco mais dificil do que realmente eu estou
fazendo em sala de aula e com isso forco eles a correr atrés.

O uso de calculadora vocé permite nas provas?
Poucas vezes. Nao vou dizer que nao permito porque ndo seria verdade. Poucas vezes. Na
maioria das vezes eu ndo permito.

Por qué?

Pelo nivel de dificuldade. Eu acho que o nivel de dificuldade aumenta e isso faz com que eles
exercitem mais as proprias capacidades, nao é? Tentem forcar pensar uma maneira alternativa
de responder um problema, se ver num problema, como o nome estd falando, um problema €
um problema, uma situacdo problema. Entdo a gente tem que pensar em alternativas
diferentes. Entdo eu acho que com a calculadora seria um meio muito facil de responder,
entdo, eles ndo exercitariam essa capacidade de buscar alternativas. Eu acho que eles tém que
buscar alternativas.

Quando vocé fala alternativas é alternativas para fazer as contas?
Alternativas para fazer as contas, ndo a resposta em Si.

Entendi.
Meios para achar uma resposta.

Evitar uma conta dificil de fazer no papel...
E para ndo se tornar um algoritmo, para ndo se tornar um algoritmo.

Prova sempre individual ou eventualmente...
Eventualmente... eventualmente em grupo, sei 14. Em dupla, eventualmente em dupla, no
maximo. Eventualmente.

Vocé acha que fazer em dupla tem alguma vantagem ou desvantagem em relagcdo a fazer
individual?

Em termos de aprendizagem, de novo ndo tem muita... Ndo existem muitas vantagens.
Principalmente a gente faz para priorizar uma nota mesmo, um nimero.

De onde é que vocé tira as questoes que vocé propde nas provas? Vocé adapta de livro
diddticos, vestibular ou elabora as questoes sozinho?

Dificilmente eu elaboro. Acho que € porque também ndo tem muito tempo. A gente ndo tem
muito tempo, a gente elabora de fontes seguras, assim que sabe que eles ndo vao ter acesso e
tal. E também de fontes que a gente sabe que sdo de referéncia: questdes de vestibulares, nao
porque a gente estd preparando para vestibular, mas a gente sabe que sdo questdes bem
elaboradas, é... que forcam eles a de novo exercitar aquela capacidade de buscar alternativas e
tal, meios para achar uma resposta. Questdes que envolvam alguma questdo... uma
contextualizagdo. Nao é? Por exemplo, questdo que envolve problema de energia elétrica,
questOes ambientais... Problemas... Tema mesmo. Temas... Temas de contextualizagdao
mesmo.

Que caracteristicas sdo importantes para a gente ter uma boa questdo de prova? Qual a
caracteristica de uma boa questdo de prova?
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Isso é uma pergunta, ndo é? Com a pouca pratica que eu tenho, 6 anos ai, eu acho que aquela
questdo que parte da... (hd uma pequena interrupcio de uma aluna) E o seguinte, na sala de
aula uma boa forma da gente explicar algum conceito € a gente dar um contra exemplo. Nao é
verdade? Nao sei se vocé ja percebeu isso. Vocé€ quer explicar aceleracdo, entdo explica o que
que ndo € aceleracdo. Porque, provavelmente, o que vai acontecer? Ele ja tem um conceito
errado da coisa, € que tu imagina, entdo tu explicando o contra exemplo sobra para ele entdo
entender o que € o correto. Entdo, quando vocé vai formular uma questdo vocé tenta induzir
eles ao contra exemplo. Entdo se ele sabe distinguir o exemplo do contra-exemplo,
forcosamente tu vai descobrir se ele entendeu ou ndo o conceito. N@o sei se tu me entendeu. O
contra-exemplo... sabe o contra-exemplo €, por exemplo, o aluno, para uns, ele acha que
aceleracdo € mesma coisa que velocidade, entendeu? Af tu dd4 um exemplo que mostra... que
justamente tem essa diferenca. O que € que ndo é aceleracdo, ndo é? Af diferencia os dois
conceitos.

Entdo uma boa questdo seria uma questdo que explorasse essa...
A diferenca entre o exemplo e o contra-exemplo.

Vocé tem alguma preferéncia em relagdo a muiiltipla escolha, somatoria... O que vocé usa
mais? Questdo discursiva... E por que vocé adota?

A questdo de midltipla escolha, acho que ela limita mais a alguma coisa que vocé quer
encontrar. Por exemplo: o que que € for¢a? Nessa questdo eu quero avaliar o que que é forca.
Entdo, quais sdo as caracteristicas que eu posso cobrar: se € um vetor ou nao €; qual é o efeito
da aplicacdo da for¢a, como € que se calcula, entdo quando tu quer elaborar uma questao de
multipla escolha, na minha maneira de ver, tu quer apenas identificar no aluno se ele entendeu
aquele conceito especifico, ndo é? Numa questdo de somatoério, tu pode cobrar um monte de
coisas, tem varias opgoes, € zero, um, dois e quatro... Pode na verdade colocar numa questao
de somatdria todo um problema. Destrinchar todo um problema, ndo é? E cobrar vérios itens.
Inclusive tu pode até relacionar um conceito com o outro. E vai ser muito mais abrangente. Eu
acredito que em uma questdao de somatdrio pode abranger muito mais coisas.

E a discursiva, vocé usa?
A discursiva bem pouco. Porque a gente sabe da... A gente sabe que, a maioria dos alunos,
eles t€ém muito problema com a questdo textual, eles ndo sabem se expressar, a maioria deles.

Mas eventualmente ela pode ser discursiva uma questdo para calcular algum valor, calcular
alguma coisa?
Ah, sim. Eu entendi que era s6 questao textual.

Eu estou entendendo discursiva, sé para vocé entender o que eu estou pensando quando eu
digo discursiva. Discursiva é uma questdo onde o cara ndo assinala. Vocé ndo dd, ndo bota,
ndo propde respostas. Vocé deixa so a pergunta e o aluno que desenvolva a resposta.

Pra mim a questdo dissertativa que eu faco € realmente calcular. E costumo ndo ultrapassar
metade da prova, assim de questdes. Se € de dez questdes, trés a quatro sdo de cdlculo,
digamos, e uma ou duas, no miximo, realmente textuais. E € isso, as outras sdo de multipla
escolha ou de...

Quais as vantagens e desvantagens de estar usando essas questoes discursivas? Tanto essas
que vocé falou de responder mais através de texto quanto essas que a gente tem que fazer as
contas.

Vou falar as que eu faco... que eu peco de cdlculo, entdo. Porque estd mais ou menos em
sintonia com o que eu faco em sala de aula. Entdo eu vou poder talvez identificar se o aluno
realmente estd com o caderno em dia, se ele foi 14, consultou depois, se ele veio em todas as
aulas, se ele estd acompanhando a minha aula, fez aquelas anotacOes das entrelinhas, por
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exemplo, ndo é? Que muitas vezes o que a gente coloca no quadro eles conseguem... Algumas
coisas que eu falo que o aluno anota no cantinho do caderno, por exemplo, ndo é? E que ndo
estdo no quadro, por exemplo, perguntas que o aluno fez, que um colega fez e aquele que esta
do lado conseguiu... “Ele fez aquela pergunta que eu nem tinha imaginado”. Af ele vai 14 e
anota. “Realmente € isso e tal”. Entdo se o aluno estd vindo em todas as aulas, estd com o
caderno em dia, em algum momento ele vai... Ele vai ser premiado, digamos assim, nesse
momento da questdo discursiva. E eu acho que € esse que eu priorizo. Eu tento identificar, o
aluno que realmente estd presente, participa, estd com o caderno em dia.

Esse, vocé...
Seria premiado, digamos assim.

Seria premiado por uma questdo discursiva.
Exatamente isso. Daria oportunidade para ele.

Estaria valorizando ele e as outras questoes ndo estariam valorizando tanto esse trabalho
dele.
Mais o grupo em geral.

Quais as vantagens de estar usando as provas como instrumento de avalia¢do?

Por que a gente sabe que no dia-a-dia dele, quando ele for disputar um cargo, o aluno depois
que se forma, em algum momento ele vai ter que fazer uma prova nesse estilo. A gente
imagina que essa € a forma cldssica de tu identificar aquelas habilidades minimas: se a pessoa
sabe escrever, se expressar textualmente, matematicamente, consegue analisar os gréficos e
tal. A gente imagina que fora, no dia-a-dia, na vida dele cotidiana, entdo, quando ele for
realmente buscar uma ascensdo mesmo profissional, ele vai acabar passando por esse tipo de
prova. Simplesmente por isso.

Agora eu gostaria que a gente desse uma olhadinha nas questoes que eu tinha apresentado a
vocé. (eu as reapresento) Como é que vocé vé a possibilidade de usar esse tipo de questdo, ou
essas questoes para ser mais objetivo, como questoes de avaliacdo?

Podia reformular a pergunta? Ver se eu entendi direitinho.

Posso sim. De que forma vocé vé as possibilidades de estar usando essas questées numa
avaliagdo. Quais as vantagens e desvantagens de usar uma questdo como essas, qual a
limitagdo de usar uma questdo como essa? Vocé considera essas questoes boas ou questoes
ruins? Se elas apresentam alguma coisa que vocé acha interessante? Alguma coisa que vocé
acha ruim e que possa dificultar seu trabalho de avaliagdo, ou trabalho do aluno na hora de
fazer a prova?

De novo, de novo eu vejo, todas as questdes sdo Otimas, porque elas realmente fazem o aluno
pensar, perceber que a resposta ndo estd pronta, que ele vai ter que pensar um pouquinho que
€ 0 que em geral ele vai sentir depois, ndo é? No dia-a-dia as respostas ndo estdo prontas, tem
que buscar. Todas elas sdo 6timas, mas tudo... tudo vai estar dependendo de como a professor
trabalha em sala de aula. Depende também do nivel do livro texto, por exemplo, tem livros
que as questdes ndo estdo em sintonia com a propria dificuldade do... Quer dizer, o conteudo
ndo corresponde ao nivel das questdes. As questdes sdo muito dificeis para pouco conteido,
entendeu? Entdo depende da forma como o professor trabalha em sala. Se ele por exemplo
prioriza questdes bem interdisciplinares em todo momento na sala de aula, o aluno sabe que
ele vai cobrar isso numa prova, entdo ele vai ter que incorrer isso. Entdo eu vejo que essas
questdes que voce estd me mostrando aqui sdo bem, sdo bem... é... realisticas assim, ndo é?
Realmente fazem o aluno verificar, verificar que a Fisica pode e explica algum problema do
dia-a-dia. Usaria todas elas, desde que no meu ambiente de trabalho, na sala de aula, eu
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priorizasse bastante isso também, estivesse em sintonia. Todas elas eu vejo como Otimas.
Quer que eu fale em especifico de alguma?

Eu gostaria dessa aqui, dessa questdo da fotografia (OP1).
(ele 1€ novamente a questdo em voz alta)

Que vocé acha dessa at, especificamente?

A pergunta € 6tima porque, imagine, tem ji de cara tem uma profissao, ndo é? Uma profissao,
fotografo e tal. Poderia focar, por exemplo, a questdo do préprio desenvolvimento da Fisica
com o desenvolvimento da questdo da fotografia, ndo é? A tecnologia da reprodugdo de
imagem, de ampliacdo, ndo €? Camara, LCD e tudo o mais, s6 que assim, se colocando no
lugar do aluno, ele vai ler isso aqui e vai... Eu acredito que boa parte dos alunos vai ter
dificuldade em saber o que realmente estd sendo perguntado, eles tém muita dificuldade de
entender o que que deve conter a resposta, entende? Para o professor existe uma dificuldade
também, que quando ele formulou a pergunta ele, claro, vai estar esperando tal resposta que é
aquilo que ele vai querer avaliar. Se tiver tal resposta, tais palavras-chave, ele vai poder
avaliar aquela questdo. Entdo a pergunta tem que ser muito bem... Colocada de forma bem
direta.

Vocé considera que ela estd de uma forma bem direta?

(l€ em voz alta novamente) Eu acho assim, “que setores da atividade humana”, isso aqui para
o aluno, para o bom aluno, ele vai saber identificar o que que é. “Setores da atividade
humana” a maioria deles ndo consegue sacar o que que &, vai ter dificuldade. Essa pergunta se
perguntasse assim... De forma a retomar essa pergunta assim é... Onde... a fotografia como
invengdo, ndo é?2.. foi bem aplicada... onde? Digamos assim. E uma coisa bem mais
especifica, ndo sei se a minha pergunta estd bem colocada nao.

Eu sei. Vocé ndo estd tendo tempo de formular com precisdo.
Mas assim, € uma questdo que demora mais tempo para o aluno. Eu ndo colocaria por
exemplo numa... talvez para uma aula, dentro de uma prova de dez questdes, eu acho que

demandaria mais tempo.

Porque ele vai ter que escrever, ndo é?

Humhum. Depende do que ele conhece. E ai? Tu vai dizer que ele teve 100% de
aproveitamento nessa resposta pelo que ele conhece ou nao? Tu vai dar... Mas e se ele
conhece pouco? Isso significa que ele aprendeu ou nao? Se ele conhece sobre fotografia, se
ele leu, entendeu? Vai dar meio, 70%? E uma 6tima questio, mas depende do que o professor
focou em sala de aula.

E envolve essas dificuldades que vocé apontou.
Esta respondido?

Sim, claro. Ainda em relagcdo a sua prdtica avaliativa, como é que vocé fecha a nota dos
alunos?A parcial e a final. Vocé ja falou que ela pode mudar em conselho dependendo da
conversa com os outros professores.

Para mim todas as avaliagdes tém o mesmo peso. Todas, todas, todas... Muito dificil, eu fagco
provas que tenham valor maximo menor do que dez, por exemplo, uma prova hoje tem dois
pontos, a de amanha tem oito pontos. Nao faco isso.

Que seria a mesma coisa que atribuir peso diferente...
Exatamente. Todas elas tém o mesmo peso. E no, final no conselho... O que se refere
exatamente ao conselho?

Eu perguntei se podia mudar no conselho, mas vocé jd tinha respondido que podia.
A média, sim.
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Afi é s6 a final.
S6 a final, sé a final.
Bom, em que aspectos vocé percebe que a sua prdtica estd incorporando acdes em

consondncia com a proposta? Eu jd tinha feito essa pergunta em relacdo a escola.
Se realmente eu faco o que a proposta curricular propde.

Ndo se vocé realmente faz, mas que tipo de coisa que vocé faz que vocé acredita que jd estd
incorporando alguns aspectos da proposta.

Quando eu vou elaborar um conceito novo, primeiro eu tento identificar coisas que estao
proximas a eles.

A questdo da contextualizacdo?

E. Exatamente. E contextualizar aquele conceito para colocar o aluno... “vamos iniciar aqui o
debate... Nao estou falando coisas etéreas, nem coisas da metafisica, estou falando de coisas
que realmente estdo proximas de vocés, querendo voces, gostando ou nio de Fisica, mas estdo
proximas a vocés e que tém algum efeito”. Entdo...

Isso mais em relacdo ao ensino de Fisica, suas aulas incorporando as mudangas no ensino de
Fisica, mas em relacdo a avaliacdo mesmo. A prdtica avaliativa. De que maneira vocé acha
que a sua maneira de estar fazendo a avaliagdo, conduzindo a avaliacdo com seus alunos
estd incorporando aspectos daquilo que estd colocado nas propostas?

Ah, entendi. Eu ndo costumo fazer questdes de prova contextualizadas. Por qué? Porque eu
tenho um certo medo que o aluno se perca na resposta. Questdes do ENEM, por exemplo, o
ENEM. A resposta em si ela ndo é dificil, s6 que o aluno, ele fica meio que numa névoa
assim, “qual a resposta que ele quer?”. E que ele fala de tantas coisas a0 mesmo tempo que
ele ndo estd acostuma do a isso, ndo é? E acaba se perdendo. Entdo o que eu faco? Em sala de
aula, eu contextualizo para que eu valorize o conceito e ajude a facilitar a aprendizagem. Mas
na prova eu ndo contextualizo, eu sou bem sistematico mesmo: Aceleracdo €: uma grandeza
escalar? Uma grandeza vetorial? Eu ndo contextualizo muito. Entdo nesse ponto eu nao
estou... Na prova eu ndo estou correspondendo ao que o plano propde pelo menos.

Mas vocé ndo percebe nada nas agdes que vocé faz que estejam apontando nessa diregdo?
Dessa proposta de mudanga na avaliagdo.
E eu ndo vejo... Ao ver o resultado da prova por exemplo?

Pode ser. Nao sei. Se de repente o resultado... O que vocé faz com o resultado das provas?
Como é que vocé... Como é que vocé aproveita o resultado das provas?

Na verdade eu ndo... Nao sei se € porque eu ndo tenho tempo, porque eu ndo encontrei um
método de avaliar isso, de trabalhar com as respostas, os niimeros em si. Eu ndo tenho assim
um método pronto para, dada uma turma, a média geral da turma foi cinco, por exemplo, 70%
da turma errou na questdo tal, eu acho que eu ndo tenho tempo para isso, mas... Eu ndo tenho
um método.

Vocé até poderia fazer mas ndo daria tempo...

Ah, deu para perceber que a maioria nao acertou essa questdao porque ou eu formulei errado,
ou eu ndo consegui atingir esse objetivo. Eu ndo fago isso ai. realmente eu ndo faco. Eu s6
vejo mais ou menos que a média foi mal ou foi bem e toco para frente. Nao trabalho, ndo. Nao
tenho método pronto para isso.

Na sua opinido, eu até coloquei aqui dizendo assim (no protocolo) “deixando de lado as
limitacoes da realidade”. Essa coisa do dia-a-dia, niimero de alunos, niimero de aulas, e
coisa e tal. Vocé considera que a avaliacdo no ensino de Fisica precisa passar por
mudancas? E assim, que que deveria mudar na avaliacdo no ensino de Fisica?
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Avaliacdo no ensino de Fisica, na forma de ensinar Fisica, entdo.

Nao, na forma de avaliar o processo de ensino aprendizagem em Fisica, o que deveria
mudar?
Avaliar o processo de ensino-aprendizagem.

E. Na avaliacdo. Todo curso tem avaliagdo.
Ah, sim. Nos testes, entdo.

Sim.
(siléncio) Dificil a resposta.

Vocé acha que precisa passar por mudanga?
Precisa. Com certeza precisa.

Vocé consegue imaginar alguma coisa que vocé diga: “ah isso podia mudar isso ou aquilo”.
O problema central é tu conhecer cada aluno de antemdo. Se nds conhecemos muito bem o
aluno individualmente, tu sabe o que esperar dele, em termos de habilidade. Se vocé sabe a
habilidade que esta preponderante, aquela mais evidente, ndo é? Fatalmente vocé vai preparar
um teste que vai estar esperando isso dele e ele vai ter sempre um bom rendimento. Entdo eu
acho que deveria ter uma espécie de sistema pré-avaliativo para as habilidades. A gente nao
tem um método que identifique as habilidades do aluno. Eu vejo assim.

Entdo ele vai para a avaliagdo...
Na hora do teste normal... Tentar... E uma espécie de teste vocacional, digamos assim... ndo
vocacional, s para identificar qual a habilidade mais predominante naquele aluno ou daquele
grupo de alunos, na verdade, ndo sdo iguais, ndo €? E af se preparar um teste que espera mais
ou menos isso, vai ter um bom resultado. Eu imagino que deveria existir uma... um sistema de
identificacdo dessas habilidades.

Uma espécie de pré-avaliacao.
E a pré-avaliacdo, isso.

Pra que vocé elaborasse um instrumento mais adequado, é isso?
Isso. Entendeu?

Entendi perfeitamente. Minhas perguntas estdo encerradas. Se tiver alguma coisa a
acrescentar... (falo do retorno a ser dado da transcri¢do da entrevista)

O que eu esperava € o seguinte. Ao final do seu trabalho, eu sei que vocé também quer chegar
a um objetivo no seu trabalho. Porque é uma preocupagdo minha também, isso que eu estou te
falando € uma coisa que vem ligada aqui na minha cabeca que eu vou agrupando hé alguns
anos. A questdo das habilidades, se puder depois retornar a conversa com seus professores,
orientadores e materiais que vocé estd estudando, utilizando. Se encontrar alguma coisa
parecida, que tenha uma resposta para mim também, de me auxiliar nesse método que eu...
Nao sei se € um método, uma forma de eu atingir, descobrir essas habilidades com mais
rapidez. Se puder retornar para mim.

Com certeza o resultado da dissertagcdo vai ser apresentado a vocés.



