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professores que atuam no Ensino Médio de Curitiba/PR. Dissertacdo (Mestrado em
Formacédo Cientifica, Educacional e Tecnolégica) — Universidade Tecnologica
Federal do Parand, Curitiba, 2018.

RESUMO

Nesta dissertacado sao apresentados os resultados de uma pesquisa cujo objetivo foi
analisar as concepcdes de professores sobre praticas avaliativas adotadas na
disciplina de Fisica no Ensino Médio. Parte-se do pressuposto de que a forma de
avaliacdo que vem sendo utilizada, muitas vezes, apenas classifica e compara os
alunos, contribuindo assim para a desmotivagcdo e a indiferenca frente aos
conteudos da disciplina de Fisica. A partir destes elementos, em articulacdo com as
reflexBes produzidas em uma revisdo de literatura nesta temética e em paralelo com
as reflexbes advindas da realidade escolar, estabeleceram-se as seguintes questdes
de pesquisa: a) como os professores de Fisica da rede estadual de Curitiba afirmam
avaliar seus alunos? b) quais os instrumentos e metodologias que declaram utilizar
no processo avaliativo? c) a utilizagcdo desses instrumentos leva o professor a
realizar uma avaliacdo formativa? O objetivo geral da pesquisa consiste em analisar
as concepcoes de professores sobre o processo de avaliacdo escolar na disciplina
de Fisica do Ensino Médio nas escolas publicas da Rede Estadual de Ensino no
municipio de Curitiba. Deste objetivo geral destacam-se o0s seguintes objetivos
especificos: a) identificar os instrumentos e metodologias utilizadas pelos
professores de Fisica no processo avaliativo; b) caracterizar e compreender as
praticas avaliativas dos professores de Fisica que atuam nas escolas publicas de
Curitiba; e c) discutir a utilizacdo dos instrumentos e métodos e suas possiveis
contribuicbes para uma avaliagcdo formativa. Para tanto, desenvolveu-se uma
pesquisa de natureza qualitativa, de cunho descritivo e interpretativo, junto a
professores que ministram a disciplina de Fisica na Rede Estadual de Educacéo
Basica do Parana, que atuam em Curitiba. Como técnicas de investigacdo, foram
utilizados questionarios online, enviados aos participantes da pesquisa via
Secretaria de Estado da Educacdo do Parand (SEED). As informacdes foram
analisadas com base nos procedimentos da analise de conteudo centrando-se sobre
as informacdes fornecidas pelos participantes. Como resultados, percebeu-se, nas
respostas dos professores participantes, que a avaliacdo escolar em Fisica tem sido
realizada através de instrumentos diversificados. No entanto, geralmente, o registro
de notas ocorre por meio de provas, consideradas como uma forma tradicional,
sendo utilizadas nos processos avaliativos como uma exigéncia do sistema
educacional. Percebe-se a existéncia de diversos condicionantes que dificultam a
construcdo de alternativas ao tradicional método avaliativo, uma vez que o registro
de notas e provas € obrigatorio nos processos avaliativos do sistema educacional
brasileiro e em muitos regimentos internos das escolas, o0 que acaba dificultando as
mudancas na pratica de muitos professores. Neste sentido, compreende-se ser
importante possibilitar discussées que proporcionem uma reflexdo sobre as praticas
dos professores e sobre estratégias e metodologias para as aulas de Fisica,
especialmente no tocante a avaliagdo escolar.

Palavras-chave: Avaliacdo Escolar em Fisica. Ensino de Fisica. Praticas avaliativas
de professores de Fisica.
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ABSTRACT

This dissertation presents the results of a research, which objectives was to analyze
the teacher’s conceptions about evaluation practices adopted in the discipline of
physics in Regular High School. It is assumed that the evaluation method that is
being applied only seeks to classify and compare students, thus contributing to
demotivation and indifference to the content of Physics. From these elements and in
articulation with reflections produced in a literature review and in parallel with
reflections arising from school reality, it was established the following research
questions: A) How do Physics teachers of state education from Curitiba claims to
evaluate their students? B) Which instruments and methodologies they declare to
use in the evaluation process C) Does The use of these tools leads the teacher to a
formative evaluation? The general objective of this research consists in analyze the
teacher’s conceptions about the school evaluation process in the discipline of
Physics of High School in public state education in the city of Curitiba. From the
general objective, the following specifics objectives stand out: A) Identify the
instruments and methodologies used by physics teachers in the evaluation process;
B) Characterize and understand the evaluative practice of physics teachers who
works in state education in Curitiba and C) understand how the use of instruments
and methods and its possible contributions to a formative evaluation occurs. For that,
a qualitative research, of descriptive and interpretative nature was developed
together with teachers who teach the discipline of physics in state education and
basic education in Parani, who work in the city of Curitiba. As investigation
techniques, it was used online forms which were sent to the participants by the
Educational Department of State of Parana (Secretaria de Estado da Educacéo do
Parana — SEED). The information was analyzed based on procedures of content
analysis focused on the information provided by participants. As results, it was
noticed, in the answers of participating teachers, that the school evaluation in physics
has been realized through different instruments. However, generally, the grades
register occurs by tests, considered as a traditional method being used in the
evaluation processes as a requirement of the educational system. It is noticed the
existence of constraints that make difficult the construction of alternatives to the
traditional evaluate method, since the grade register and tests is mandatory in the
evaluation processes of Brazilian educational system and in many intern regiments of
the schools, which makes difficult the practical changes of many teachers. In this
sense, it is important to allow discussions that provides a reflection about the
practices of teachers and also about strategies and methodologies to physics class,
specially in relation to school evaluation.

Keywords: School Evaluation on Physics. Physics Teaching. Evaluation practices of
physics teachers.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa busca algumas possiveis respostas para minhas inquietacdes
associadas as praticas avaliativas adotadas na disciplina de Fisica no Ensino Médio.
Ja durante o estagio no periodo académico, pelo fato de ndo ser contemplada a
avaliacdo na formacdo inicial, me questionava quanto ao processo de
aprendizagem, ao perceber que os alunos se preocupavam mais com a avaliagéo do
que em aprender os conteudos, queriam saber o conteudo para fazer a prova e,
depois da aplicacdo da avaliacdo, quando questionados, mal lembravam o que
haviam estudado. Ou seja, a aprendizagem tinha menos importancia do que a
avaliacéo.

Lembro que no periodo em que estudava no Ensino Médio alguns
professores elaboravam, na revisdo para a avaliagcdo, uma lista de dez a quinze
exercicios e refaziam todos eles inUmeras vezes. Ao receber a prova ja sabia o
resultado das questdes antes mesmo de iniciar a resolucdo. Depois, j& dentro da
Universidade, amadurecendo e refletindo, percebi que mesmo com um curriculo com
notas elevadas em algumas disciplinas, ndo entendia e tdo pouco gostava dessas
disciplinas. Foi nesse momento que entendi que muitos professores acabam por
reproduzir as praticas avaliativas que vivenciaram enquanto alunos.

Ao iniciar minha trajetéria profissional no magistério, na rede particular e
estadual do Parana, em 1992, eu percebia, no momento da avaliagdo, uma grande
preocupacdo com o0 quantitativo, sem considerar a importancia do qualitativo, de
modo que a nota prevalecia sobre a aprendizagem. As provas objetivavam
unicamente mostrar o aluno que se destacou, ndo considerando 0s avancos e as
especificidades da aprendizagem de cada um.

Atualmente, trabalho com alunos do Ensino Médio Regular nos periodos da
manha e da noite, e as turmas apresentam realidades diferentes. No noturno, temos
alunos que trabalham o dia todo, fora da faixa etaria e muitos deles com pouco
interesse e ambicdo, querendo apenas concluir o Ensino Médio. J4 no diurno, a
maioria dos alunos néo trabalha e tem como objetivo a aprovagéo no vestibular.

A avaliagdo da aprendizagem, no regimento escolar de um dos colégios em
que trabalho, é associada a realizacdo de trabalhos totalizando 4,0 (quatro) pontos
divididos em duas atividades avaliativas, e duas provas no bimestre, totalizando os

6,0 (seis) pontos restantes para a composi¢cdo da nota final. O sistema de Registro
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Online da Secretaria de Estado da Educacdo exige que sejam realizados os
registros minimos de duas avaliacbes e duas recuperacdes. A forma de avaliacao
adotada e a opcdo pelo sistema bimestral de registros de notas do meu colégio
foram definidas em reunido com os professores. No segundo colégio, o registro da
avaliacao é realizado através de 4,0 (quatro) pontos em trabalhos e uma avaliacao
no valor de 6,0 (seis) pontos, realizada em semana de provas.

Neste sentido, aparentemente, os resultados das provas tornam-se mais
relevantes do que a aprendizagem dos alunos, sendo as préaticas pedagdgicas em
sala de aula finalizadas com provas tradicionais e trabalhos que mais parecem
provas que se realizam com pesquisa nos livros didaticos. Esta forma de avaliagdo
vem sendo aplicada buscando apenas classificar e comparar, contribuindo ainda
mais para a desmotivacdo dos alunos e, consequentemente, para aumentar o indice
de evaséo escolar, principalmente no periodo noturno.

A partir deste contato com a realidade escolar, senti a necessidade de
pesquisar novas praticas e metodologias avaliativas que permitissem a integracéo
do ensino e da aprendizagem, que utilizassem instrumentos diversificados na
avaliacdo dos conteudos, enfatizando e questionando o porqué dos conteudos
estudados, incentivando a criatividade, a curiosidade e a exploracéo.

A busca por aprofundar questionamentos a respeito da avaliagdo na
disciplina de Fisica e a concep¢do dos professores sobre como e o que avaliar,
estudando de que forma € possivel avaliar os alunos sem adotar uma pratica
avaliativa exclusivamente tradicional, a partir de praticas pedagogicas diferenciadas,
foi 0 que motivou esta pesquisa. E preciso refletir sobre o que os autores e
pesquisadores discutem acerca das dificuldades e adversidades enfrentadas pelos
professores no processo avaliativo, destacando que a avaliacdo tem sido realizada
através de instrumentos diversificados, com propostas metodoldgicas que visam a
apropriacdo dos conteudos, porém, devido a exigéncia do proprio sistema, a
finalizacdo das propostas ainda ocorre de forma tradicional, com o registro de notas
por meio de provas e testes, apresentando carater essencialmente somativo, o que
reafirma a necessidade de uma mudanca no sistema educacional.

Esta pesquisa parte do pressuposto de que a avaliagdo escolar, no processo
de ensino-aprendizagem, se apresenta enquanto um dos trés constituintes basicos
da acdo pedagogica: ensino, aprendizagem e avaliacdo, segundo Grillo e Lima

(2010, p. 18). Em razéo disso, a avaliagao escolar se constitui em um objeto de
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pesquisa permeado por contradicbes e por processos ndo consensuais, sendo
necessario compreender as proposicoes tedricas em face de suas possiveis
implicagdes no cotidiano escolar.

Em outras palavras, a avaliagdo escolar continua a exigir maiores reflexdes
gue possam responder as constantes inquietacdes que permeiam 0O processo
educativo. Trata-se de um tema que propde novos e continuos desafios, pois como
afirma Cardinet (1986), “quanto mais se penetra no dominio da avaliagdo, mais se
pdem em questdo nossas certezas, ou seja, cada interrogacao colocada leva a
outra” (p. 5).

Para Abib (2010), a avaliacdo aplicada através de exames nao avalia o
ensino, tampouco a aprendizagem, tem apenas carater burocratico, cuja finalidade é
de constatar, classificar e tomar decisdes quanto a aprovag¢do dos alunos. Para a
autora, ndo ha separacéo rigida “entre situacdes de ensino e situacdes de avaliacao,
gue devem se constituir em instancias de apoio fundamentais tanto para a
aprendizagem como para o ensino” (ABIB, 2010, p. 146). Destaca ainda que a
avaliacdo deve considerar um conjunto variado de instrumentos e situacdes que
permitam dados tanto sobre o0s processos de aprendizagem como dos seus
resultados, devendo ser voltada para a compreensdo da ciéncia e para a acao
participativa e critica dos alunos. Para tanto, seriam necessarias mudancas nha
preparacao dos professores, notadamente voltadas a formacdo e a utilizacdo de
praticas pedagogicas diferenciadas.

De um modo geral, a avaliacdo pode ser compreendida como “um juizo de
qualidade sobre dados relevantes para uma tomada de decisées” (LUCKESI, 1995,
p. 33). Nesta perspectiva, a tomada de decisbes no contexto escolar marca “a
avaliacdo com a fungdo precipua de diagnoéstico, um momento dialético de
conhecimento do estagio em que se encontra a aprendizagem do aluno em relacéo
a novos conhecimentos” (GRILLO; LIMA, 2010, p. 15), possibilitando reflexdes
quanto ao desenvolvimento da autonomia e de competéncias.

A avaliacdo é uma atividade importante no contexto educacional, pois pode
evidenciar os aspectos de insuficiéncia no processo de ensino-aprendizagem, e se
constitui como um processo de reflexdo coletiva, uma vez que subsidia decisdes a
respeito da melhoria dos resultados desejados ao planejar e executar determinadas

acoes.
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Saraiva (2005) aborda a avaliagdo dando enfoque a aprendizagem e ao
processo de ensino ofertado. A autora destaca que se a avaliacdo for entendida em
todas as suas dimensfes permitira ajustes e encaminhamentos que contribuirdo
para uma educacdo de sucesso. Ao avaliar a aprendizagem do aluno,
concomitantemente, se avalia 0 ensino oferecido e se este cumpriu sua finalidade, a

de fazer aprender. Para ela,

Um sistema de ensino comprometido com o desenvolvimento das
competéncias e habilidades dos alunos encontra na avaliacdo, ndo um
instrumento para aprovar ou reprovar e, sim, uma referéncia a analise de
seus propositos, permitindo-lhes buscar caminhos para que os alunos sejam
bem-sucedidos na travessia de passarela da aprendizagem. (SARAIVA,
2005, p. 27).

Conforme Da Rosa, Darroz e Marcante (2012), quando se observa a pratica
escolar, nota-se que a avaliacdo ocorre de modo separado do processo de ensino-
aprendizagem, apresentando caracteristicas muito mais seletivas do que formativas.

Na concepcéao formativa, a avaliacao é realizada de forma continua ao longo
do processo, considerando o0s progressos do aluno, fornecendo dados para
aprimorar o0 processo ensino-aprendizagem, respeitando as diferencas individuais.
Silva, Hoffmann e Esteban (2010, p. 41) afirmam que a avaliagdo formativa permeia
toda a relacdo pedagoOgica, ndo havendo preocupacdo Unica de verificar o
rendimento escolar, mas de construir um didlogo entre conhecimento, aprendizagem
e experiéncia sociocultural.

O conceito de avaliacdo adotado por muitos professores demonstra seus
objetivos pedagogicos e profissionais. De acordo com Perrenoud (1999, p. 9), avaliar
também é “privilegiar um modo de estar em aula e no mundo, valorizar formas e
normas de exceléncia, definir um aluno modelo, aplicado e docil para uns,
imaginativo e autbnomo para outros”.

Assim, a avaliacdo, concebida como um problema complexo, estd sempre
‘no @mago das contradigdes do sistema educativo, constantemente na articulagéo
da selegdo e da formagao, do reconhecimento e da negacgédo das desigualdades”
(PERRENOUD, 1999, p. 10) e, mesmo considerando as mudancgas no discurso de
muitos professores, destacando mudancas em suas praticas avaliativas, a avaliagdo
desenvolvida em muitas escolas ainda “estigmatiza a ignorancia de alguns para

melhor celebrar a exceléncia de outros” (p. 9).
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Uma verdadeira avaliacdo formativa, segundo Perrenoud (1999, p. 15),
envolve todo conjunto do sistema didatico e do sistema escolar, sendo
necessariamente acompanhada de uma intervencao diferenciada, com o que iSso
supbe em termos de meios de ensino, de organiza¢do dos horarios, de organizacao
do grupo-aula, até mesmo de transformacfes radicais das estruturas escolares. O
autor destaca que o conceito de avaliacdo formativa, muitas vezes, confronta-se
com a avaliacédo tradicional, provocando um duplo sistema de avaliacdo: a avaliagao
tradicional como obrigacdo da nota devido a exigéncia do sistema escolar e a
avaliacao formativa.

Em sintese, “a avaliacdo formativa esta, portanto, centrada essencial, direta
e imediatamente sobre a gestdo das aprendizagens dos alunos (pelo professor e
pelos interessados)” (BAIN, 1988b, p.24).

Essa concepcédo se situa abertamente na perspectiva de uma regulacio
intencional, cuja intencdo seria determinar ao mesmo tempo o caminho ja
percorrido por cada um e aquele que resta a percorrer com vistas a intervir
para otimizar os processos de aprendizagem em curso. (PERRENOUD,
1999, p. 89).

Percebe-se que as praticas de avaliacdo caracterizadas como intermitentes,
classificatorias e descontextualizadas sdo decorrentes de uma compreensao de que
a funcdo da educacéo se limita a transmissao de conhecimentos, na qual o aluno
deve ser medido pelas informa¢Bes que memoriza. Observa-se que, na pratica
escolar, a forma de avaliacdo adotada por uma parte consideravel dos professores
tem contribuido para a desmotivacdo e a indiferenca dos educandos e,
consequentemente, para o aumento no indice de evasdo escolar, um resultado de
avaliacdes centradas na classificagdo e na comparagao entre os alunos.

Muitas vezes, os educadores nao tém clareza de que a avaliagdo € um
processo amplo, continuo e formativo, que representa muito mais que uma simples
prova ou resolucdo de uma lista de exercicios repetitivos. Ao assumir caracteristicas
mais seletivas e menos formativas, a avaliacdo escolar assume um papel de mero
instrumento, concebido de maneira descontinua e focada apenas no desempenho
em um trabalho ou uma prova. Assim, permanece a crenca de que a avaliagdo deve
classificar o aluno quantitativamente. Sob esta perspectiva, a avaliagdo aparece

como sinbnimo de medir ou testar.



18

Neste estudo, parte-se do pressuposto de que € necessario romper com

essa concepcao e compreender que

A avaliacdo educacional, em geral, e a avaliacdo de aprendizagem escolar,
em particular, sdo meios e ndo fins, em si mesmas, estando assim
delimitadas pela teoria e pela pratica que as circunstancializam. Desse
modo, entendemos que a avaliagdo ndo se da nem se dara num vazio
conceitual, mas sim dimensionada por um modelo tedrico de mundo e de
educacéo, traduzido em pratica pedagogica. (LUCKESI, 1995, p. 28).

Ou seja, faz-se necesséario estimular uma compreensdo de que aprender
ndo € somente receber contetdos prontos e responder uma simples prova, mas algo
continuo onde educador e educando se tornem sujeitos capazes de construir e
reconstruir conhecimentos, num processo que leve o educando a ser agente
construtor do seu proprio conhecimento, que permita estabelecer a ligacdo dos
conceitos estudados com as diversas situacdes do seu cotidiano, dando significado
ao que aprende.

Entende-se, portanto, que o educando deve ser avaliado na medida em que
possa desenvolver relacdes entre conhecimento empirico, conhecimento cientifico e
conhecimento escolar, mostrando habilidades em ler e interpretar textos, fazendo
uso das formas de representacdo utilizadas na Fisica, como tabelas, gréficos,
equacles, sistemas de unidades, etc. Os instrumentos utilizados na avaliacdo
devem ser variados, buscando identificar os progressos conquistados pelos alunos.

A partir destes elementos e em articulagdo com as reflexdes advindas do
contato com a realidade escolar, foram estabelecidas as seguintes questbes de
pesquisa: a) como os professores de Fisica que atuam no Ensino Médio afirmam
avaliar seus alunos? b) quais os instrumentos e metodologias os professores
declaram utilizar no processo avaliativo? c) a utilizacdo desses instrumentos leva o
professor a uma avaliagédo formativa?

O objetivo geral desta pesquisa consiste em analisar as concep¢des dos
professores sobre o processo de avaliacdo escolar na disciplina de Fisica do
Ensino Médio nas escolas publicas da Rede Estadual de Ensino no municipio
de Curitiba.

A fim de atingir o objetivo geral, destacam-se 0s seguintes objetivos

especificos:



19

a) identificar os instrumentos e metodologias utilizadas pelos professores de
Fisica no processo avaliativo;

b) caracterizar e compreender as préaticas avaliativas dos professores de
Fisica que atuam nas escolas publicas de Curitiba; e

c) discutir a utilizacdo dos instrumentos e métodos e suas contribuicdes para
uma avaliacao formativa.

Para responder a estes questionamentos, propde-se uma pesquisa
qualitativa de cunho descritivo e interpretativo. Em relagdo as técnicas de
investigacdo, foram utilizados questionarios online com professores de Fisica da
Rede Estadual de Educacéo Basica do Parana, que atuam em Curitiba, vinculados
ao Nuacleo Regional de Educacédo deste municipio. Finalmente, foram adotados
procedimentos da Andlise de Conteudo (BARDIN, 2011) para a andlise dos dados
construidos.

Esta dissertacdo encontra-se organizada em quatro capitulos, sendo o
primeiro de Introducao, além das Consideracfes Finais.

No Capitulo 2, intitulado “Avaliagdo escolar: elementos teoricos”, séo
apresentadas reflexfes sobre a avaliacdo escolar em articulagdo com os resultados
de uma revisao de literatura em artigos, teses e dissertacdes produzidas no Brasil
entre os anos de 1996 e 2016.

No Capitulo 3, Aspectos Metodoldgicos, apresenta-se o percurso trilhado
para o levantamento das informacBes que se constituiram na base para a
construcdo dos dados.

No Capitulo 4 sdo apresentados analises e resultados da investigacao junto
aos professores de Fisica que atuam no Ensino Médio das escolas publicas
estaduais no municipio de Curitiba.

Nas Consideracdes Finais, apresentam-se as reflexdes desenvolvidas

nesta investigacao.
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2 AVALIACAO ESCOLAR: ELEMENTOS TEORICOS

Neste capitulo serdo apresentadas, num primeiro momento, reflexées acerca
da avaliacdo escolar considerada de um modo amplo no contexto das pesquisas
educacionais a partir de seus principais referenciais teéricos. Num segundo
momento serdo apresentados os resultados de uma revisdo de literatura que
objetivou identificar as principais caracteristicas da producdo académica recente
sobre a avaliagcdo escolar em Fisica, centrando-se a analise sobre artigos publicados

em periddicos da area e em teses e dissertacoes no Banco da Capes.

2.1 AVALIACAO ESCOLAR: PERSPECTIVAS EDUCACIONAIS

A avaliacdo é parte fundamental da organizacédo do trabalho educacional e
pedagogico, sendo objeto de reflexdo de muitos pesquisadores que se dedicam a
compreender as formas de avaliagdo escolar.

No que se refere ao sistema educacional brasileiro, de acordo com a Lei
9.394/96, das Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional, a verificacdo do
rendimento escolar observara os critérios contemplados no Art. 24, inciso V, alinea
(a): “Avaliagao continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo
sobre os de eventuais provas finais” (BRASIL, 1996).

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio
(BRASIL, 2000), a avaliacdo do ensino e da aprendizagem deve ser coerente com a
linha pedagdgica sugerida, sendo necessario que o professor e 0 aluno percebam,
durante esse processo, quais e como 0s conhecimentos foram construidos, de modo
sistematico e continuo.

Do mesmo modo, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais (2013,
p. 178), o Projeto Politico Pedagogico das unidades escolares que ofertam o Ensino
Médio deve considerar “a avaliagdo da aprendizagem, com diagndstico preliminar, e
entendida como processo de carater formativo, permanente e cumulativo”.

No entanto, percebe-se, na realidade escolar, que a avaliacdo é, muitas
vezes, utilizada como uma forma de classificar os alunos, no sentido oposto aos
documentos oficiais que concebem a avaliagdo como um processo continuo de

observacdes sobre o cotidiano em sala de aula e de desenvolvimento dos alunos.
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Todavia, essa concepcédo classificatoria ainda continua sendo utilizada em muitas
escolas e a avaliacado acaba sendo utilizada para punir os chamados “maus alunos”
ao invés de ser um instrumento que auxilia no encaminhamento metodoldgico e na
verificacdo da eficiéncia no processo de ensino-aprendizagem.

Luckesi (2011) salienta que pais, sistema, profissionais de educacao,
professores e até mesmo alunos se preocupam basicamente com a “aprovacgao” ou
“reprovagao” do aluno. A avaliacio verifica o “bom” e o “mau” aluno, se e como o
aluno aprendeu nao € importante, assim, o exercicio pedagogico escolar é, segundo
0 autor, atravessado mais por uma pedagogia do exame que por uma pedagogia do
ensino-aprendizagem.

O ato de avaliar, segundo Grillo e Lima (2010),

[...] resulta em julgamento definitivo, caracterizando-se como ato seletivo e
finalista. Trabalha-se uma unidade de ensino, faz-se verificagcdo, atribuem-
se conceitos ou notas e encerra-se ai o ato de avaliar. Esse deixa de ser
uma pausa para repensar a pratica e retoma-la, em nada auxiliando para o
avan¢co e o crescimento da aprendizagem do aluno. Com a fungéo
diagnoéstica, ao contrario, a avaliagdo fortalece o esforco para a retomada
do estudo da forma mais adequada e ndo se torna um ponto definitivo de
chegada, uma vez que o objeto da avaliagcdo é dindmico. (GRILLO; LIMA,
2010, p. 16).

As autoras ressaltam ainda a questdo da diversidade de “avaliadores e
avaliados e suas respectivas especificidades, diferencas e subjetividades, com fortes
significados para a avaliacdo, 0 que torna esse processo mais complexo e
multidimensional” (GRILLO; LIMA, 2010, p. 16). Neste sentido, a avaliacdo continua
a ser uma tematica e uma pratica que exige maiores reflexdes, por dispor essa série
de questdes.

Perrenoud (1999) destaca que avaliar € mais do que classificar os alunos,
pois isso implica em criar hierarquias sociais, consolidando uma determinada
sociedade. O autor afirma que avaliar também consiste em “privilegiar um modo de
estar em aula e no mundo, valorizar formas e normas de exceléncia, definir um
aluno modelo, aplicado e décil para uns, imaginativo e autbnomo para outros”
(PERRENOUD, 1999, p. 09).

Desta forma, Perrenoud (1999) reforca que tornar a avaliagao mais formativa
e menos seletiva € mudar a escola, transformar o ensino e a gestdo da aula, no

acompanhamento dos alunos com dificuldades. Para o autor, a avaliacdo esta no
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centro de um octégono, com oito dimensfes inter-relacionadas e suas

interdependéncias com as praticas de avaliacao.

FIGURA 1 - OCTOGONO DA AVALIACAO, SEGUNDO PERRENOUD

(® Planos de estudos, (® Acordo, controle,
objetivos, exigéncias politica institucional

@ Contrato didatico,
relacdo pedagégica,
oficio de aluno

© Sistema de
selecdo e de
orientacao

() Satisfacdes
pessoais e
profissionais

(© Didatica,
métodos de
ensino

@ Relagdes entre ® Organizagéo
as familias e a das turmas,
escola individualizagao

Fonte: Adaptado de Perrenoud (1990, p. 146).

Perrenoud assim descreve cada uma das relac6es destacadas no octégono:

a) Relagbes entre as familias e a escola: mudar o sistema de avaliacdo é privar
muitos pais de seus pontos de referéncia habituais, gerando incertezas e
angustias. Todavia, a mudanca por uma avaliacdo mais formativa, qualitativa e
interativa pode representar uma reconstrucdo da relacdo entre pais e escola,
considerando que essa mudanca pode focalizar os temores e oposicdes dos
pais. Na visdo de muitos pais, a avaliagdo ainda deve ser tradicional, da forma
como lhes remete a sua época. Diante dessa mudanca, os temores e oposi¢coes
dos pais podem ficar evidenciados, uma vez que, para 0S pais, a avaliacao
permite verificar as chances de éxito ou de fracasso dos seus filhos. As
mudancas das praticas de avaliacdo envolvem estabelecer uma nova relagcéo de
confianca e diadlogo entre os pais e a escola, acompanhada de explicacdes
detalhadas sobre o processo avaliativo, propiciando que 0s pais compreendam
que uma avaliagdo mais formativa possibilita que o professor acompanhe o
desenvolvimento do seu filho, respeitando seu tempo de aprendizagem, além de
permitir a customizacao do trabalho do professor com base nas necessidades

dos alunos.



b)

d)

f)

23

Organizacao das turmas e possibilidades de individualizacdo: as mudancas das
praticas avaliativas envolvem uma transformacdo no ensino que vai além de
pensar apenas em termos de numero de alunos em sala. A rigidez no horério
escolar, no programa, nas regras, nas organizacdes que obrigam o professor a
oferecer a mesma coisa a todos e, mesmo quando desnecessario, a realizacao
de inlUmeras provas de forma padronizada e sincronizada acabam dificultando a
pratica de uma avaliacdo formativa. Os regimentos escolares trazem regras para
a avaliacdo que engessam o0 sistema no registro das inUmeras avaliagfes.
Muitos professores acabam optando por uma avaliacéo tradicional por acreditar
ser mais facil para registrar nos documentos oficiais, como livro de chamada e
registro de classe online (RCO), tal como ocorre no Estado do Parana.

Didatica e métodos de ensino: a avaliacdo formativa tem énfase numa
organizacdo mais individualizada da aprendizagem com base em coletas de
informacdes qualitativas a partir da verificacdo das dificuldades e necessidades
individuais dos alunos, devendo proporcionar metodologias diferenciadas
durante as aulas.

Contrato didatico, relacdo pedagdgica e oficio de aluno: utilizar a avaliacéo
formativa significa transformar as regras dentro da sala de aula, adotando uma
pratica baseada na cooperacdo e na confianga reciproca. A avaliacdo formativa
aposta que o aluno quer aprender, o que demanda uma interacdo entre
professor e aluno e entre aluno e aluno.

Acordo, controle, politica institucional: para se adotar uma avaliacao formativa é
necessario que o professor deixe de lado o individualismo, devendo rumar para
uma divisao do trabalho, uma colaboragéo entre os professores que ensinam em
classes paralelas ou na mesma disciplina. A organizagdo serve para que 0S
alunos vivenciem a continuacdo do ambiente pedagdgico em todo ambiente
escolar.

Programas, objetivos, exigéncias: a introducédo de uma pedagogia diferenciada e
de uma avaliacdo formativa remete a mudancas nos programas, hoje
sobrecarregados, levando muitos professores a simplesmente cumprirem
programas, sem a preocupacdo de assimilacdo dos conteudos pelos alunos. A
fim de vencer o fracasso escolar, € importante deter-se ao que é essencial, no
que cerne 0s programas curriculares. Os programas devem ser transformados

em termos de objetivos e conteddo, mantendo o que realmente é essencial e



24

necessario aos alunos, permitindo que o professor realize um trabalho pessoal
na elaboracéo curricular, conforme a realidade de suas turmas, objetivando a
apropriacéo dos contetdos desenvolvidos em sala de aula pelos seus alunos.

g) Sistema de selecdo e de orientagdo: a avaliagdo formativa prioriza contribuir
para as aprendizagens, considerando que a selecdo € um mal necessario,
jamais um fim em si ou uma vantagem. Nos sistemas escolares menos seletivos,
a articulacdo da avaliacdo formativa e da selecdo ndo é evidente, € necessario
que os professores desempenhem um duplo papel: lidar com as dificuldades
reveladas em uma perspectiva formativa pelos alunos e aplicar uma perspectiva
certificativa ou seletiva. A avaliacdo formativa deveria estar inteiramente do lado
do aluno e lhe oferecer recursos para enfrentar a selecdo. Ao contrario de se
opor a avaliacdo formativa, a avaliacao seletiva a prolongaria, numa relacdo de
cooperacao, onde a escola assistiria 0s pais e alunos em suas escolhas de
orientacdo ao invés de decidi-la em seu lugar.

h) Satisfacbes pessoais e profissionais: a avaliagdo formativa & cooperativa,
negociada, matizada, mais centrada na tarefa e nos processos de aprendizagem
do que na pessoa. Priva 0 poder de classificacdo, distincdo e condenacédo de
alguém em funcéo de seus desempenhos intelectuais.

Perrenoud (1999) descreve que a abordagem apresentada em sua analise
do octégono nada tem de original, mas que ainda é preciso ocorrer mudancas nas
praticas de avaliacao.

A integracdo do carater sistémico das praticas pedagdgicas e estratégias de
mudancas implicam em evoluir o funcionamento das instituicbes de ensino rumo a
uma autoridade negociada, incentivando o trabalho cooperativo entre os professores
e a equipe pedagogica e que o professor busque cada vez mais seu aprimoramento
profissional. As transformacdes propostas pela avaliacdo formativa sdo atuais e
voltadas para a realidade dos alunos. E essencial aos professores a retomada do
conceito de avaliacéo e sobre o que avaliar para que todos os alunos recebam uma
educacao de qualidade e igualitaria, sem exclusao.

Do mesmo modo, o autor enfatiza que “a avaliagdo esta no amago das
contradicdes do sistema educativo, constantemente na articulagdo da selecéo e da
formacado, do reconhecimento e da negacédo das desigualdades” (PERRENOUD,
1999, p. 10). Para o autor, a avaliacdo s6 pode melhorar se ocorrerem mudancas no

conjunto do sistema didatico (metodologias diferenciadas e diversificadas) e do
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sistema escolar (renovacdo no programa curricular), considerando a “avaliacédo
formativa peca essencial dentro de um dispositivo de pedagogia diferenciada” (p.
11).

Entretanto, sabe-se que uma série de fatores e circunstancias por vezes
impedem ou dificultam a concretizacdo de uma avaliacdo formativa, a partir de uma
pedagogia diferenciada, como o alto nimero de alunos em sala de aula, o0 numero
reduzido de aulas semanais, a falta de infraestrutura da instituicdo escolar, entre
outros. Isso quer dizer que a concretizacdo de uma avaliagdo escolar ndo depende
unicamente do professor, mas de toda a comunidade escolar e de uma série de
elementos circunstanciais.

De modo complementar, Villatorre, Higa e Tychanowicz (2009, p. 65)
entendem que a avaliacdo formativa objetiva “levantar informagbes sobre o
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem possibilitando a retomada,
redirecionamento e o ajuste progressivo dos conteudos trabalhados pelo professor”.
As autoras defendem que a avaliacdo deve ser entendida como parte do processo
do ensinar aprender, devendo ser constituida por diferentes e mdltiplas formas, nao
excludentes dentre si, mas complementares.

Assim, distinguem-se a avaliacdo em diagndéstica inicial e avaliacao
somativa. Na diagndstica inicial, as autoras destacam que através desta avaliacdo o
professor podera verificar os conhecimentos prévios dos alunos acerca do tema
trabalhado, diagnosticar as potencialidades dos alunos e criar estratégias para que o
aluno se conscientize sobre suas proprias explicacdes acerca dos fenbmenos ou
conteudos estudados. Ja na segunda avaliacdo, a diagndstica, o objetivo € avaliar o
grau de dominio do aluno frente a objetivos previamente estabelecidos, devendo ser
realizada ndo apenas no final do bimestre.

Dessa forma, as autoras entendem que a avaliacdo formativa informa sobre
o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, proporcionando ao
professor informacdes que permitam ajustar, direcionar e escolher em quais
caminhos prosseguir. Enquanto a avaliagdo diagnostica e somativa, com seus
diferentes objetivos, informam sobre os conhecimentos e a aprendizagem dos
alunos. Por entender a avaliacdo como algo complexo, as autoras evidenciam que é
necessario entendé-la como “um ato para diagnosticar e analisar o grau de alcance
da aprendizagem dos alunos ou para redirecionar 0 processo de ensino-

aprendizagem” (p. 77). Como diagnéstica, somativa ou formativa a avaliagdo podera
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indicar o envolvimento dos alunos com o0s conhecimentos trabalhados pelo
professor.

Concepcdes e praticas de avaliacdo com caracteristicas como
descontinuidade, classificacdo, descontextualizacdo, limitagdo, decorrem, muitas
vezes, de uma compreensdo de que a Unica funcdo da educacdo € transmitir
conhecimentos e que o aluno deve ser medido pelas informagdes que memoriza.
Justamente por se tratar de uma visdo predominante, muitas vezes irrefletida, sobre
0 que vem a ser a pratica educativa, se faz necesséario explorar como estas
guestdes se expressam no ambito das pesquisas académicas.

Neste sentido, destaca-se que varios pesquisadores tém se dedicado ao
estudo das relagbes entre 0s sujeitos nos processos de escolarizagdo, os saberes
por eles mobilizados e as suas formas de compreender a avaliagdo escolar. O foco
de suas andlises determinara a forma como estas relacfes serdo compreendidas,
podendo se encontrar estudos centrados em aspectos historicos (SAVIANI, 2011),
em aspectos politicos-pedagogicos (LIBANEO, 1994) ou que percebem estas
manifestacbes nas préticas escolares (MIZUKAMI, 1986).

Percebe-se que, atualmente, a avaliacdo tem sido realizada através de
instrumentos diversificados, com o0 uso de seminarios, debates e producbes
artisticas, com propostas metodolégicas que visam a apropriacdo dos conteudos,
porém devido a exigéncia do proprio sistema, a finalizacdo das propostas ainda
ocorre de forma tradicional, onde o registro de notas ocorre por meio de provas e
testes, apresentando carater essencialmente somativo, o que reafirma a
necessidade, ja destacada por Perrenoud (1999), de uma mudanca no sistema
educacional.

De acordo com Perrenoud (1999), a avaliacdo encontra-se entre duas

l6gicas: uma légica de selecdo e uma logica formativa.

Incontestavelmente, a l6gica formativa ganhou importancia. Pouco a pouco,
denunciam-se os limites que lhe imp8em as logicas de sele¢cdo. Esquece-se
que elas reinaram sozinhas, durante décadas. A democratizacdo do ensino
e a busca de uma pedagogia mais diferenciada fizeram emergir, e depois
difundir, a logica formativa, de modo que hoje em dia as forcas e a
legitimidade de ambas estdo mais equilibradas. (PERRENOUD, 1999, p.
18).

Observa-se que muitos sistemas educativos afirmam terem avangado para

uma avaliacdo menos seletiva e mais formativa, renovando a pedagogia, fazendo do
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professor um criador de situacdes de aprendizagem, dando sentido e significado aos
conteudos trabalhados, ao invés de um mero dispensador de aulas e licdes. A partir
de préaticas como essas, Perrenoud (1999) destaca que a avaliacdo deve ter como
objetivo o acompanhamento do processo de construgcéo da aprendizagem do aluno,
deve ser um suporte de acompanhamento pedagdgico, e, mais globalmente, de
selecéo e orientacao escolar.

Apesar dos avancgos, ainda pode se encontrar muitos professores que,
mesmo utilizando instrumentos diversificados, ficam presos aos registros de notas,
consideradas como uma forma tradicional de ensino. A dificuldade apresentada por
esses professores é justificada por uma série de barreiras que dificultam a sua
pratica pedagogica, como sua formacdo inicial e continuada, a exigéncia da
legislac@o do sistema educacional brasileiro e até mesmo por estarem convencidos
de que testes e provas sdo as formas mais justas de avaliar o aluno. Assim,
discussfes em torno da avaliacdo vém se tornando cada vez mais aprofundadas em
ambito académico, exigindo ainda reflexdes com enfoque no aspecto formativo, e
Nao apenas no seu aspecto seletivo.

Neste sentido, Luckesi (2011) afirma que

A avaliacdo da aprendizagem escolar, além de ser praticada com uma tal
independéncia do processo ensino aprendizagem, vem ganhando foros de
independéncia da relacdo professor-aluno. As provas e exames Sao
realizados conforme o interesse do professor ou sistema de ensino. Nem
sempre se leva em consideracdo o que foi ensinado, mais importante do
gue ser uma oportunidade de aprendizagem significativa, a avaliagdo tem
sido uma oportunidade de prova de resisténcia do aluno aos ataques do
professor, as notas sdo operadas como se nada tivessem a ver com a
aprendizagem. As médias sdo médias entre nimeros e ndo expressdes de
aprendizagens bem ou malsucedidas. (LUCKESI, 2011, p. 41).

Ao abordar a avaliacdo da aprendizagem do aluno é preciso ter claro que a
relacdo professor-aluno ndo pode ser dissociada. A avaliacdo em dada concepcao
como mediadora da pratica educativa do professor que ao refletir sobre sua préatica,
visando a aprendizagem, deve buscar novas metodologias que considerem as
caracteristicas individuais dos educandos, entendendo que cada estudante
apresenta niveis de conhecimentos distintos entre si.

Diversas pesquisas buscaram investigar as relacbes entre 0s sujeitos nos
processos de escolarizagéo, os saberes por eles acionados e os modelos avaliativos

mobilizados. Alguns estudos, como o de Mizukami (1986), centram-se nas formas de
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manifestacdo das relacdes escolares a partir das praticas, enquanto outros, como o
de Becker (1995), evidenciam que as formas de agir do professor no contexto
pedagdgico podem ser compreendidas a partir das relacdes entre os modelos
pedagdgicos e seus pressupostos epistemoldgicos. A compreensao destes aspectos
contribui para a localizacdo da avaliacdo escolar no contexto das praticas
educacionais.

As formas de agir do professor no contexto das suas praticas pedagdgicas
podem ser representadas nos trés modelos pedagdgicos e em seus pressupostos
epistemoldgicos, conforme apresentados por Becker (1995): a pedagogia diretiva e
sua epistemologia empirista, a pedagogia ndo-diretiva e sua epistemologia apriorista
e a pedagogia relacional e sua epistemologia construtivista. De acordo com o autor,
estas no¢des configurariam, em linhas gerais, as principais tendéncias das préticas
de ensino que, por serem rotineiras, passariam despercebidas para aqueles que as
reproduzem.

Em linguagem epistemoldgica, Becker (1995) estabelece as relacdes entre
sujeito e objeto do conhecimento, evidenciando as formas assumidas por cada uma
das perspectivas pedagodgicas em funcao das relacdes entre alunos, professores e
conhecimentos.

Na pedagogia diretiva os testes padronizados constituem o principal
instrumento de avaliagdo utilizado pelos professores em sala de aula. Nesta
perspectiva, Becker (1995) aponta que o professor fala e o aluno escuta, o professor
ensina e o aluno aprende. Para o autor, o professor comporta-se assim porque
compreende que o conhecimento pode ser transmitido para o aluno, acreditando,
portanto, que o aluno sé precisa submeter-se a fala do professor. Ou seja, 0 sujeito
€ o detentor do conhecimento. Devido a sua concepcéao epistemoldgica empirista, o
professor considera o aluno como uma tabula rasa, como incapaz de assimilar o
saber por si s6 (BECKER, 1995). Diante disso, o professor, ocupando o centro do
processo pedagogico, assume a funcdo de ensinar tudo. A acdo do professor é
estruturada por uma epistemologia na qual o sujeito é totalmente determinado pelo
mundo do objeto ou meio fisico e social, onde este mundo é representado, na sala
de aula, pelo préprio professor.

De acordo com Becker (1995, p. 3), o aluno egresso dessa escola sera bem
recebido no mercado de trabalho, pois aprendeu a silenciar, mesmo discordando, a

submeter-se e a fazer coisas sem nenhum sentido, sem questionar. O produto
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pedagogico dessa escola € alguém que renunciou ao direito de pensar, e, portanto,
desistiu de sua cidadania.

A pedagogia adotada no modelo empirista é a diretiva. Nesta concepcéo, o
aluno aprendera, se é somente se, o professor ensinar. O professor possui o saber e
detém o poder estabelecido por hierarquia: “o professor ainda € um ser superior que
ensina a ignorantes. O educando recebe passivamente 0os conhecimentos, tornando-
se um deposito do educador” (FREIRE, 2006, p. 38).

De acordo com Becker (1995), a pedagogia néo-diretiva ndo é detectada
facilmente. Do mesmo modo, o processo de avaliacdo ndo assume uma
caracteristica Unica e pré-determinada, ndo se revelando de modo explicito. Nesse
modelo, o professor € um auxiliar do aluno em algo que este precisar. Considera-se
que o aluno ja traz o saber que ele precisa e o professor deve interferir o minimo
possivel, acreditando-se que o aluno aprendera por si mesmo. A epistemologia que
fundamenta este comportamento pedagdgico € a apriorista, onde “o ser humano
nasce com o conhecimento ja programado na sua heranga genética” (p.4).

Na perspectiva ndo-diretiva, o aluno € o centro do processo pedagdgico.
Segundo Becker (1995), o professor que segue esse modelo, mesmo que de
maneira inconsciente, renuncia ao que ele considera caracteristica fundamental da
acao docente, a intervencao na aprendizagem dos alunos.

Por fim, a pedagogia relacional esta centrada na relacao que se estabelece
entre professor-aluno e conhecimento, de modo a se privilegiar a dialogicidade do
processo de ensino-aprendizagem. Nesta perspectiva, a avaliacdo deve ser
compreendida como autoavaliacdo ou avaliacdo muatua, em que ambos 0s sujeitos
do processo avaliam e se avaliam visando atingirem objetivos comuns.

Neste modelo, o professor considera que seu aluno tem uma histéria de
conhecimento ja percorrida e sé aprenderd alguma coisa, s6 construird algum
conhecimento novo, se agir e problematizar a sua a¢édo, cabendo ao professor
apresentar os recursos e materiais de ensino com significado ao aluno, despertando
sua curiosidade. Nao existe uma relacdo polarizada, tanto o aluno como o professor
tém importancia durante o processo, e estabelecem uma relacéo de troca.

O professor adepto da pedagogia relacional ndo acredita na tese que
defende a ideia de que os sentidos sao a fonte de todo o conhecimento (empirismo),
OuU que as pessoas ja hascem com 0 conhecimento programado (apriorismo), nao

acredita também que a mente do aluno seja uma “tabula rasa”, isto é, que o aluno
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frente a um novo conhecimento seja totalmente ignorante e que tenha que aprender
tudo, ignorando o estagio de desenvolvimento mental em que o aluno se
encontre. Nesta perspectiva, o professor acredita que tudo o que o aluno aprendeu
até hoje em sua vida serve de patamar para continuar aprendendo. Desse modo,
professor e aluno determinam-se mutuamente (BECKER, 1995, p. 7).

As concepcdes pedagogicas e epistemoldgicas guardam uma forte relacéo
com o0s processos avaliativos. Por exemplo, uma concepcdo e uma préatica de
avaliacdo descontinua, limitada e classificatéria, decorre, muitas vezes, de uma
compreensao de que a funcéo da educacéo é a transmissdo de conhecimentos e de
gue o aluno deve ser medido pelas informacdes memorizadas, isto é, provém de
uma concepc¢ado empirista de conhecimento, articulada por meio de uma pedagogia
diretiva.

Desta forma, para compreender a avaliacdo escolar em suas multiplas
dimensdes é necessario analisar de que modo ocorrem as relacdes entre 0s
individuos nos processos de escolarizacdo e os saberes por eles mobilizados. Neste
sentido, Mizukami (1986) apresenta uma reflexdo sobre as formas de manifestagéo
das relacdes escolares a partir de elementos oriundos de trés fontes principais: das
representacfes presentes nos cursos de licenciatura, das visdes apresentadas pelos
professores sobre a sua pratica e a partir da observacao da ac¢do docente.

A autora evidencia a presenca de pelo menos cinco abordagens para o
ensino no cendrio educacional brasileiro: Tradicional, Comportamentalista,
Humanista, Cognitivista e Sociocultural. Para cada uma dessas abordagens, a
autora desenvolve suas reflexdes em base as categorias de homem, mundo,
sociedade-cultura, conhecimento, educagdo, escola, ensino-aprendizagem,
professor-aluno, metodologia e avaliacdo e as suas conexdes.

De acordo com Mizukami (1986), na abordagem tradicional, correspondente
aos pressupostos da pedagogia diretiva de Becker (1995), a educacédo é entendida
como instrugdo, caracterizada como a transmisséo de conhecimentos e restrita a
acdo da escola, o lugar onde se realiza a educagédo. De acordo com Mizukami
(1986),

A avaliagdo é realizada predominantemente visando a exatiddo da
reproducdo do contetdo comunicado em sala de aula. Mede-se, portanto,
pela quantidade e exatiddo de informacdes que se consegue reproduzir. Dai
a consideracdo de provas, exames, chamadas orais, exercicios, etc., que
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evidenciem a exatiddo da reproducédo da informacéo. (MIZUKAMI, 1986, p.
17).

Na abordagem comportamentalista, o objetivo da educacdo consiste na
transmissdo de certos conhecimentos, praticas sociais, habilidades e
comportamentos, sendo o aprendizado resultado da experiéncia. A escola, vista
como “agéncia educacional”’, adota uma forma especifica de controle, de acordo

com os comportamentos que pretende instalar e manter.

A avaliacéo esta ligada aos objetivos estabelecidos, serve para constatar se
o aluno aprendeu, realizada no decorrer do processo, ja que sdo definidos
objetivos finais e intermediarios. Esta avaliagdo € elemento constituinte da
prépria aprendizagem, uma vez que fornece dados para os proximos
comportamentos a serem modelados. (MIZUKAMI, 1986, p. 34).

A terceira abordagem apresentada pela autora, a humanista, entende a
educacdo enquanto um processo de aprendizagem pessoal em que, na escola, o
aluno encontraria condi¢cdes para um desenvolvimento autbnomo. Centrando o

processo de ensino no aluno, o professor criaria condigdes para o aprender.

As avaliagBes ocorrem de acordo com padrdes prefixados, defende a auto-
avaliagdo. Considera que sO o proprio individuo pode conhecer a sua
experiéncia e esta so6 pode ser julgada a partir de critérios internos do
organismo, onde o aluno devera assumir responsabilidade pelo controle de
sua aprendizagem, isto é definir e aplicar critérios para avaliar até onde os
objetivos estdo sendo atingidos. (MIZUKAMI, 1986, p. 55).

Considerando o conhecimento como uma construcdo continua, a abordagem
cognitivista compreende a educacdo como provocadora de @ situacdes
desequilibradoras para o aluno. A escola deve motiva-lo em sua reconstrucéo,
cabendo ao professor criar situagbes e condicbes para que haja reciprocidade

intelectual e cooperacao.

A avaliacdo tera de ser realizada a partir de parametros da propria teoria e
implicara verificar se o aluno ja adquiriu nog8es, conservacgdes, ja realizou
operacdes, relacdes etc. O rendimento podera ser avaliado de acordo com
a sua aproximacdo a uma norma qualitativa pretendida. Uma das formas de
se verificar o rendimento é através de reproduges livres, com expressoes
proprias, relacionamentos, reproducéo sob diferentes formas e &angulos,
explicacBes praticas, explicagbes causais etc. (MIZUKAMI, 1986, p. 82-83).
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Finalmente, na abordagem sociocultural, semelhante a Pedagogia
Relacional de Becker (1995), a educacao precede uma reflexdo sobre o homem e
uma analise de seu meio de vida. A escola deve ser um espaco que possibilite 0
crescimento mutuo de professores e alunos, em uma relacéo horizontal, de respeito

e troca.

A avaliacao consiste na auto-avaliacdo e/ou avaliagcdo muatua e permanente
da pratica educativa do professor e do aluno. Nesta abordagem esta
eliminado qualquer processo formal de provas, notas, exames, etc., pois
pressupbe que tanto professores como alunos saberdo quais suas
dificuldades e progressos. (MIZUKAMI, 1986, p. 102).

A partir destas reflexdes, € possivel relacionar as proposicdes de
abordagens e modelos de Becker e Mizukami, como é possivel de observar nos
Quadros 1 e 2.

QUADRO 1 - IDENTIFICACAO DO ENFOQUE PREDOMINANTE EM CADA ABORDAGEM DO
PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM

Abordagem Primado do Objeto Primado do Sujeito Primado do Sujeito
Tradicional X
Comportamentalista X
Humanista X
Coghnitivista X
Sociocultural X

Fonte: Adaptado de Santos (2005, p. 28).

QUADRO 2 - QUADRO COMPARATIVO DOS MODELOS DE BECKER (1995)

Modelo Empirismo Apriorismo Construtivismo
Epistemolégico

Equacdes S P S—» P S < O
Modelo (Relagéo | Diretiva N&o Diretiva Relacional
Pedagdgica)

Equacdes A +— Pp A—>P A +»p

Fonte: Adaptado de Becker (1995).

Na pedagogia diretiva e seu pressuposto epistemoldgico empirista, o0 sujeito
€ aquele que aprende e o detentor do conhecimento é o professor, o objeto é o meio
fisico ou social em que o “ndo conhecedor’ esta inserido, € traduzido por Becker
(1995) como sujeito e objeto, e é considerada por Mizukami (1986) primado é do
objeto.

A acéo do professor é estruturada por uma epistemologia na qual o sujeito é
totalmente determinado pelo mundo do objeto ou meio fisico e social, onde este
mundo é representado, na sala de aula, pelo professor. O professor € o centro de

todo o processo pedagdgico (P—A).
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No contexto do modelo da pedagogia nao-diretiva, o professor atua como
um auxiliar do aluno, buscando desenvolver aquilo ele ja possui de saberes e
conhecimentos, com minima interferéncia. A epistemologia que fundamenta essa
postura pedagdgica € a apriorista, em que o ser humano nasce com o conhecimento
herdado. O professor ndo-diretivo acredita que o aluno aprendera por si mesmo. O
aluno é o centro de todo o processo pedagdgico (P<—A).

A pedagogia relacional esta centrada na relacéo, o que se trabalha em sala
de aula sao as relacbes entre professor-aluno-conhecimento. Neste modelo, o
professor acredita que o aluno s6 aprendera alguma coisa, s6 construira algum
conhecimento novo, se agir e problematizar a sua acdo. O docente tem certeza que
cabe a ele apresentar os recursos e materiais de ensino com significado ao aluno,
gue os motivem, suscitando problemas que eles buscarao resolver a partir da acao e
da reflexdo, facilitada pelo questionamento docente e pelas atividades apresentadas
e vivenciadas. Desta forma, ndo existe uma relacéo polarizada, tanto o aluno como o
professor tém importancia durante o processo, estabelecem uma relacdo de troca
(P—A).

Em linhas gerais, aponta-se que estas perspectivas tedricas possibilitam

compreender os modos assumidos pela avaliacdo no contexto das escolas.

2.2 AVALIACAO ESCOLAR EM FISICA: UMA REVISAO DE LITERATURA

Considerando tais aportes tedricos, realizou-se um levantamento das
producdes cientificas recentes em periddicos cientificos e em teses e dissertacfes, a
fim de compreender, sistematizar e analisar o conhecimento elaborado e acumulado
sobre a avaliacdo escolar em Fisica no Brasil.

De maneira geral, buscou-se identificar de que modo as abordagens
avaliativas (MIZUKAMI, 1986) e os modelos pedagodgicos e epistemoldgicos
(BECKER, 1995) se expressam nos artigos, dissertacbes e teses. Para isso,
considerou-se a baliza temporal de 1996 a 2016, isto é, a partir do ano de
promulgacdo da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional, Lei n°
9.394/1996, até dezembro de 2016. De modo auxiliar, sdo apresentadas
sistematizacdes referentes as instituicbes de ensino e regides brasileiras onde tais
trabalhos foram desenvolvidos, podendo-se inferir acerca de aspectos quantitativos,

tais como a concentracdo de pesquisadores, instituicbes e programas de pos-



34

graduacdo envolvidos com a tematica. Especificamente em relacdo a tematica
avaliacdo escolar em Fisica, as categorias de analise correspondem as abordagens
de ensino de Mizukami (1986) e os modelos pedagdgicos e epistemoldgicos de
Becker (1995). Destaca-se que se trata de uma andlise das analises apresentadas
nos artigos, teses e dissertacbes, de modo que as abordagens de ensino e o0s
modelos pedagdgicos e epistemoldgicos muitas vezes ndo estavam explicitados
pelos autores dos textos, mas foram identificados a partir das discussdes
empreendidas e dos resultados apresentados.

Inicialmente, realizou-se uma andlise da producdo cientifica em cinco
importantes periddicos da area de ensino de Ciéncias, focalizando as pesquisas que
discutem a avaliacdo, especificamente no ensino de Fisica. Os periédicos
analisados foram os seguintes: Revista Ciéncia & Educacéo, Investigacdes em
Ensino de Ciéncias, Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, Revista Brasileira de
Ensino de Fisica e Revista Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias.
Optou-se por tais perioddicos por estes representarem algumas das mais importantes
referéncias na area de ensino de Fisica no Brasil.

Para a selecéo dos artigos, buscou-se nos titulos, resumos e palavras-chave
a presenca de expressfes e palavras notadamente relacionadas a avaliacao, tais
como: avaliacdo, pratica avaliativa, exame, prova, teste. A seguir, foi realizada a
catalogacdo dos artigos selecionados, para analise dos resumos, introducdes e
desenvolvimento. Ao todo, foram selecionados vinte e seis (26) artigos, relacionados
no quadro do anexo 1, sendo: dez na Revista Ciéncia & Educacdo, seis na
InvestigacBes em Ensino de Ciéncias, quatro no Caderno Brasileiro de Ensino de
Fisica, dois na Revista Brasileira de Ensino de Fisica e quatro na Revista Brasileira
de Pesquisa em Educacéo em Ciéncias.

Os vinte e seis artigos selecionados foram divididos em periodos
cronoldgicos, conforme demonstra o grafico a seguir. Verificou-se que o tema
avaliacdo € abordado em maior numero (7) nos artigos produzidos em 2008 (1),
2009 (2) e 2010 (4) (Grafico 1).
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GRAFICO 1 - ARTIGOS SELECIONADOS DE 1996-2016

NUmero de artigos selecionados de 1996 a 2016
0%

H 1996- 1998
m 1999-2001
= 2002-2004

2005 - 2007
W 2008-2010
m2011-2013
W 2014-2016

Fonte: A autora (2017).

Dos trabalhos selecionados que fazem referéncia ao tema avaliacdo em
Fisica e apresentam préaticas de ensino correspondentes as perspectivas de
Mizukami (1986), verificou-se que aproximadamente 54% dos artigos referiam-se a
abordagem Sociocultural, conforme mostra o Quadro 3. Chegou-se a essa
categorizacao apos a leitura e analise dos resumos, introdu¢des e desenvolvimentos
dos trabalhos. Em alguns, as abordagens apresentam-se de maneira explicita no
texto, em outros, a identificacao foi possivel a partir de elementos indicadores, tais
como referencial tedrico e reflexdes dispostas na andlise dos dados — como o

discurso dos professores participantes das pesquisas.

QUADRO 3 - ABORDAGENS DO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM NOS ARTIGOS
ANALISADOS

Abordagens do Processo Artigos Total
Ensino-Aprendizagem
Sociocultural 2,3,6,9,10,11,12,13,14,16,17,18, 19, 16
20,21,,26
Tradicional 4,5,7,8,15 5
Cognitiva 1,22,23,25 4
Humanista 0
Comportamentalista 24 1
TOTAL 26

Fonte: A autora (2017).

Percebe-se, na categorizacdo e sistematizagdo dos dados, que a acédo
pedagogica, em termos da concepcdo sobre o que é avaliar e como avaliar,
contradiz-se, em alguns trabalhos, de acordo com o processo avaliativo proposto.
Embora os artigos abordem que, em sua maioria, as praticas analisadas apresentam

uma concepcao educativa que condiz com a abordagem Sociocultural, na qual tanto
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alunos quanto professores crescem juntos, dialogam e verificam quais sdo suas
dificuldades e seus progressos, ressaltam que ao realizarem a observacao das aulas
dos professores participantes percebem que suas a¢ges pedagdgicas ainda mantém
um carater tradicional, em que a avaliacdo visa uma mera reprodu¢cdo do contetudo

desenvolvido em sala, ja prevendo e esperando os resultados obtidos.

Na generalidade, existe consisténcia entre as concepc¢des dos professores
e as suas praticas, no entanto, importa realcar que o seu discurso nem
sempre é coerente com que o que fazem na realidade. Nos seus discursos
os professores por vezes afirmam avaliar de acordo com as orientacfes
curriculares mas, nas praticas o que se verifica € um distanciamento entre
os instrumentos que utilizam e o desenvolvimento de competéncias que
dizem promover nos alunos. Por vezes, o discurso é concordante com as
finalidades do programa, mas as praticas aproximam-se de uma concepg¢ao
tradicional do ensino e de uma concepc¢éo de avaliagdo da aprendizagem.
(CORREIA; FREIRE, 2014, p. 424).

Segundo alguns destes pesquisadores, como Ferreira-Pereira e Meirelles
(2015), ao entrevistarem os professores e questionarem a contradicdo de suas falas
com suas praticas, os mesmos relatam que acabam reproduzindo o que receberam

em sua formagao.

Segundo o professor, apesar de apresentar praticas mais emergentes de
avaliag&o, o principio da negociagdo é bastante dificil de ser vivenciado na
pratica, especialmente na realidade do ensino da Fisica do Ensino Médio
atual, em que sdo destinadas poucas aulas a essa disciplina, o contetdo é
extenso, existe a preocupagdo com o vestibular e as salas estdo com um
grande numero de alunos. Para ele, destinar mais tempo para a avaliacao,
considerando espacos de negociacdes e tomadas de decisGes acerca de
praticas avaliativas, prejudica a aprendizagem do aluno, sendo preciso
haver mudancas estruturais na escola, mudancas no curriculo e na
formacéo de professor, tanto na inicial, quanto na continuada. (FERREIRA-
PEREIRA; MEIRELLES, 2015, p. 321).

Outros artigos ainda apresentam e analisam acdes pedagdgicas que
entendem o conhecimento como transformacao continua e ndo mera transmissao de
contetdos programaticos. Nestes casos, a avaliagdo nao objetiva somente buscar
notas e realizar exames, mas busca, atravées da autoavaliagdo, analisar 0s
progressos e vencer as dificuldades na apropriagdo do conhecimento, como
exemplificado no artigo de Machado e Santos (2004), no qual as autoras afirmam

gue a hipermidia requer que o estudante tome decisGes e avalie seu progresso.

A hipermidia requer que o estudante tome decisfes constantemente e
avalie seu progresso, exigindo a utilizacdo de habilidades de pensamento
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de ordem superior. Apresentam potencial para alterar os papéis de
professores e alunos e as interagdes criticas entre eles. A hipermidia
permite que os estudantes criem associagdes e interpretacdes Unicas da
informacdo em um hiperdocumento, as quais podem ser gravadas, revistas,
modificadas e compartilhadas com outros estudantes e com os professores
mediante a constituicdo de trilhas pela informacdo, proporcionando
experiéncias mais ricas e desafiadoras e estimulando uma interagéo
constante entre eles. (MACHADO; SANTOS, 2004, p. 82).

A abordagem Comportamentalista, na qual a avaliacdo consiste em
constatar se o aluno aprendeu e atingiu os objetivos propostos, € utilizada em
apenas um dos artigos (artigo 24), onde é discutido o uso de tecnologias moéveis no
ensino de Fisica e seu impacto sobre a aprendizagem dos alunos, desenvolvendo
um micro portal que disponibiliza diferentes recursos multimidias visando facilitar a
aprendizagem de conceitos relativos aos fendbmenos ondulatérios e magnéticos, a
partir das tecnologias moveis. Os autores acompanharam a utilizacdo desses
recursos por estudantes de trés turmas de terceiro ano do Ensino Médio, sendo
aplicado um questionario visando avaliar as impressdes dos alunos sobre o0s
recursos disponibilizados e uma avaliacao relativa aos conceitos fisicos abordados
em aulas com e sem o uso dos recursos desenvolvidos.

O ensino, nessa abordagem, é tratado em funcdo de uma tecnologia que,
além da aplicacdo de conhecimentos cientificos a préatica pedagdgica, envolve um
conjunto de técnicas diretamente aplicaveis em situacdes concretas de sala de aula.
Para que se possa proceder a analise comportamental é necessario considerar que,
tanto os elementos do ensino como as respostas do aluno, podem ser analisadas
em seus componentes comportamentais, uma vez que ele é composto por padrdes
de comportamento que podem ser mudados através de treinamento, de acordo com
objetivos pré-fixados. A avaliacdo também ocorre no final do processo com a
finalidade de se conhecer se os comportamentos finais foram atingidos pelos alunos.

Na concepcao de Mizukami (1986), neste tipo de abordagem supde-se que o
professor possa aprender e analisar 0s elementos que sdo especificos do

comportamento, para que ele possa ter o controle e assim modifica-lo.

Outro aspecto lembrado pelos alunos é o fato de o recurso possibilitar a
revisdo de conceitos varias vezes, permitindo que alguns aspectos que
passaram despercebidos por alguns alunos num video, numa animagao ou
simulacdo pudessem ser destacados nos momentos de discussdo e
revistos. (MONTEIRO, 2016, p. 8).
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Refazer a avaliacdo — A grande maioria de alunos adorou responder as
guestdes propostas na avaliagdo. Assim, eles quiseram repeti-la depois de
saberem o resultado de desempenho e se mostraram interessados em
retornar a Teoria, as Simulagdes e aos Videos para se preparar melhor.
(MONTEIRO, 2016, p. 13).

Dentre os artigos analisados, a abordagem Cognitivista é utilizada em quatro
trabalhos (1, 22, 23 e 25), nos quais a avaliagao é realizada a partir de “parametros
extraidos da propria teoria e implicara verificar se o aluno ja adquiriu nocoes,

conservagoOes, realizou operacoes, relacdes etc.” (MIZUKAMI, 1986, p. 83).

A ferramenta férum, do Moodle, estimulou a reflexdo e analise dos
estudantes sobre seu conhecimento. Com essa ferramenta, o estudante
podia fazer comparacdes e concentrar-se mais nos objetivos da aula, além
de discutir e trocar ideias com o0s demais colegas sobre 0s assuntos
estudados. (BULEGON; TAROUCO, 2015, p. 759).

Em trés dos trabalhos (22, 23 e 25), os Mapas Conceituais sdo utilizados
para desenvolver uma sequéncia didatica baseada na teoria da Aprendizagem
Significativa de David Ausubel, buscando criar um ambiente favoravel a ocorréncia

de uma aprendizagem significativa.

[...] a aprendizagem somente ‘e significativa quando o aluno consegue
relacionar significativamente a nova informacdo a ser aprendida com os
conhecimentos prévios existentes na sua rede cognitiva. (CORREIA; DA
SILVA; ROMANO JUNIOR, 2010, p. 4402-2).

[...] uso dos MCs (Mapas conceituais) como estratégia de avaliacdo imp&e
uma revisdo nas relacdes que o professor e os alunos estabelecem na sala
de aula... surgem mais oportunidades para o didlogo e para as interagfes
entre pares (aluno/aluno) e professor/aluno. (CORREIA; DA SILVA;
ROMANO JUNIOR, 2010, p. 4402-6).

Os mapas conceituais sao Uteis para investigar mudancas na estrutura
cognitiva dos alunos durante a instrucdo, podendo fornecer informac6es que podem
servir de parecer para o ensino e o curriculo, como exemplificado no artigo 25 de
Lourenco et al. (2012):

Em relacdo a construcdo dos mapas conceituais a analise revelou que os
alunos, em sua maioria, relacionaram 0S novos conceitos com 0s ja
existentes, apresentaram aqueles que eram fundamentais para o
entendimento dos temas estudados, e os elaboraram seguindo uma
diferenciagcdo progressiva destes elementos. (LOURENCO, et al., 2012, p.
134-135).
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A avaliacdo se da de forma diferenciada, através de producédo de videos,
experimentos, questionarios, etc. Nesta perspectiva, o papel do professor é de
provocar a curiosidade do aluno, estimulando-o a aprofundar seu conhecimento,

como exemplificado no artigo 1.

[...] os estudantes puderam desenvolver uma aprendizagem n&o apenas
para resolver problemas escolares, mas, também, problemas cotidianos.
Além disso, a reflexdo, proporcionada pela interacdo com os OA, permitiu,
aos estudantes, desenvolverem um papel ativo, corresponsabilizando-se
pelos rumos, profundidade e significado de seu aprendizado, levando-os ao
desenvolvimento do pensamento critico. (BULEGON; TAROUCO, 2015, p.
760).

A utilizacdo de uma abordagem Humanista ndo foi observada em nenhum
dos artigos. O ensino dentro de uma abordagem Humanista € centrado no aluno.
Nela o professor é facilitador da aprendizagem, com objetivo de “liberar a sua
capacidade de auto-aprendizagem de forma que seja possivel seu desenvolvimento
tanto intelectual quanto emocional” (MIZUKAMI, 1986, p. 45). Defende que o aluno
faca a autoavaliacdo, pois acredita que s6 o aluno pode conhecer realmente a sua
experiéncia.

Nas cinco pesquisas analisadas que adotam uma abordagem Tradicional
(artigos 4, 5, 7, 8, 15), a avaliacdo € realizada predominantemente visando a
exatidao da reproducao do conteudo comunicado em sala de aula, através de testes
e provas, como podemos perceber nos exemplos encontrados nos artigos

analisados:

Dessa maneira, pelo fato de sua formacéo inicial ndo ter contemplado a
avaliacdo, esse professor precisou reproduzir as préaticas avaliativas que
vivenciou enquanto aluno. Inclusive, ele nos revelou que a sua experiéncia
em avaliacdo era caracteristica da primeira geracdo, pois o foco da
avaliacdo em seu curso era a reproducdo de conteldo, por meio de
avaliagBes individuais, pontuais e de produto, desconsiderando o processo.
(LIMA; TENORIO; BASTOS, 2010, p. 320).

De um modo geral, nas praticas de todos os participantes deste estudo,
verifica-se que a atribuicdo de classificagfes esta sobretudo dependente
dos resultados dos testes, denunciando uma énfase no desenvolvimento do
conhecimento substantivo e do raciocinio em detrimento das atitudes e do
conhecimento processual, 0 que € coerente com uma perspectiva de ensino
e aprendizagem ainda, marcadamente, tradicional. (CORREIA; FREIRE,
2010, p.11).
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A abordagem Sociocultural é utilizada em 16 artigos (2, 3, 6, 9, 10, 11,
12,13, 14, 16, 17, 18, 19, 20, 21 e 26). Nela procura-se dar maior importancia a
experiéncia adquirida, a troca de experiéncias, a interacdo e valorizacdo da
linguagem e da cultura e a transformacéo social, considerando uma metodologia
problematizadora e dialdgica, de modo que fossem desenvolvidas habilidades como
a analise critica, substituindo a avaliacdo tradicional de ensino-aprendizagem, por
uma avaliacdo com um sentido amplo realizada de diversas formas, com
instrumentos variados. Nos artigos que utilizam essa abordagem, a avaliacdo ocorre
num processo continuo interativo, as aulas buscam reunir os saberes prévios dos
alunos, o didlogo e a discussao de temas cotidianos.

No artigo 13, de Pereira e Andrade (2012), a autoavaliacao foi utilizada como
instrumento para andlise interpretativa do conhecimento e das estratégias de

metacognicado adotados por alunos em aulas de Fisica.

Pensamos que a atividade de autoavaliacdo proposta permitiu aos alunos
refletir sobre sua aprendizagem, avalia-la e ter consciéncia de suas
dificuldades e potencialidades, em suma, reconhecer-se enquanto ser
cognitivo, o que defendemos que influencia positivamente a aprendizagem.
(PEREIRA; ANDRADE, 2012, p. 674).

No artigo 9, Lima e Castro (2012) relatam que a avaliacdo da disciplina foi
solicitada aos estudantes no ultimo dia de aula, constando cinco perguntas que
objetivaram conhecer a evolugcdo de suas ideias sobre: a propria disciplina, a
importancia da disciplina em suas formacfes e a avaliacdo deles com relacdo as
aulas ministradas. As autoras adotam a abordagem de Mikhail Bakhtin, conhecido
como filésofo do dialogo, que entende a linguagem como um constante processo de
interacdo mediado pelo didlogo: “Esse carater inacabado e construtivo — do mundo,
da reflexdo do mundo e da préatica docente — nos remete a abordagem que Mikhalil
Bakhtin faz da construcao do ser” (LIMA; CASTRO, 2012, p. 85).

Em um dos artigos, Fernandes e Neto (2012) destacam que:

A avaliacdo consiste num processo continuo, com tarefas ao final de cada
aula, observando a utilizagdo dos conceitos estudados, e uma prova final
escrita que, segundo a autora, serviu mais para cumprir as formalidades da
escola. O referencial tedrico foi baseado nos “momentos pedagdgicos” de
Angotti e Delizoicov (1990) e na educacdo dialégico-problematizadora de
Freire (1987), o que implica na aproximacgéo deste trabalho com o modelo
sociocultural. (FERNANDES; NETO, 2012, p. 655).
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Analisando a proposta de inovacéo na pratica dos professores, desenvolvido
pelas autoras Rodrigues e Carvalho (2002), percebe-se que a proposicao esta
relacionada a uma visdo construtivista dentro de uma abordagem sociocultural, onde
o compromisso da educacdo € voltado a uma aprendizagem dialégica e reflexiva, ao
crescimento e desenvolvimento do aluno, considerando e respeitando suas
diferencas e permitindo-lhe a autonomia intelectual e oportunidades iguais no meio
social que estao inseridos.

Em relacdo aos modelos pedagdgicos de Becker (1995), constatou-se que a
maioria dos artigos selecionados baseiam-se na pedagogia relacional, conforme
Quadro 4.

QUADRO 4 - MODELOS PEDAGOGICOS SISTEMATIZADOS POR BECKER (1995) NOS ARTIGOS
PESQUISADOS

Modelos Pedagégicos Artigos Total
Pedagogia Relacional 1,2,3,6,9,10,11,12,13,14,16,17,18,19,20,21,22,23,25,26 18
Diretiva 4,5,7,8,15,24 6
Pedagogia Nao- Diretiva 0
TOTAL 26

Fonte: A autora (2017).

Dentre os artigos analisados, seis apresentam uma concepc¢ao de ensino e
aprendizagem ainda fortemente tradicional, dentro de uma pedagogia diretiva com
pressupostos epistemologicos empiristas. De acordo com estes artigos, testes e
provas constituem o principal instrumento de avaliagcdo nas aulas dos professores
participantes das investigacdes. Becker (1995) define esse tipo de modelo como
sendo aquele em que o professor fala e o aluno escuta, o docente ensina e o
educando aprende, assemelhando-se a relacdo de ensino indicada por Freire (1979)
em “Pedagogia do Oprimido”, na qual figuram o opressor e o oprimido. Segundo
Becker (1995, p. 6), o professor age assim porque “acredita no mito da transmisséo
do conhecimento”.

Na pesquisa de Correia e Freire (2010, p. 12), as préticas dos participantes
‘revelam-se demasiado centradas no ensino de factos, pouco apelativas ao
desenvolvimento de capacidades préaticas, da curiosidade, espirito critico e
criatividade nos alunos”. Correia e Freire (2010) afirmam que embora os discursos
dos professores participantes demonstrem estar concordantes com o das

OrientagBes Curriculares para o Ensino Bésico, no sentido do desenvolvimento de
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competéncias, verificaram que as suas praticas de ensino sdo ainda centradas no
professor, em que os alunos ndo tém um papel interventivo durante o processo,
para, desta forma, regularem a sua propria aprendizagem. Esta dificuldade em
realizar na pratica aquilo em que dizem acreditar poderd indicar que outros fatores
de ordem externa condicionam as praticas, como as caracteristicas dos alunos, as
dimensdes das turmas e as condi¢cdes materiais da escola.

Alguns artigos analisados nos permitem refletir sobre as relagbes entre a
avaliacdo escolar e a formagdo dos professores. Neste sentido, Lima, Tenério e

Bastos (2010), refletindo sobre os resultados de sua investigagcao, apontam que,

[...] pelo fato de sua formac&o inicial ndo ter contemplado a avaliagéo, esse
professor precisou reproduzir as praticas avaliativas que vivenciou enquanto
aluno. Inclusive, ele nos revelou que a sua experiéncia em avaliagcdo era
caracteristica da primeira geracéo, pois o foco da avaliagdo em seu curso
era a reproducéo de contetido, por meio de avalia¢es individuais, pontuais
e de produto, desconsiderando o processo (LIMA; TENORIO; BASTOS,
2010, p. 320).

Nota-se que os processos formativos de professores, conforme argumentam

Da Rosa, Darroz e Marcante (2012), ainda ndo romperam com 0 Senso comum nas

salas de aula, uma vez que, no momento da avaliacdo, os professores ainda

separam a teoria da pratica. Os autores afirmam que, ainda hoje, “a nota e a prova

continuam ocupando um espaco significativo dentro do contexto educacional,
permanecendo com fortes tracos classificatérios e excludentes” (p. 53).

No artigo 7, de Carvalho e Martinez (2005), verifica-se que a proposta inicial é

a perspectiva de implementacdo da avaliacdo formativa pelos professores

participantes da pesquisa, relatando que em seu dia a dia o professor perdeu muitas

referéncias sobre avaliacao:

Alguns utilizam a avaliagdo como instrumento de controle disciplinar, muitos
entendem que ndo precisam mais aplicar avaliagdes e outros tentam inovar
realizando provas em grupo ou com consultas realizadas em livros didaticos
ou no caderno do aluno; poucos ainda ignoram as mudancas e continuam
com seus habitos tradicionais de avaliagdo. (CARVALHO; MARTINEZ,
2005, p. 134).

Ao realizar-se a leitura do desenvolvimento da pesquisa, percebe-se que
embora o discurso dos professores seja favoravel & uma mudanca nas préticas
avaliativas, na observacdo da pratica em sala de aula verifica-se uma avaliacéo

tradicional.
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N&o foi evidenciado nenhum caso de abordagem pedagodgica néo-diretiva e
de uma epistemologia apriorista. Becker (1995, p. 4) afirma que esse modelo ndo é
facil de identificar, pois esta mais nas concepg¢des do que na pratica de sala de aula.

A pedagogia relacional € a que mais aparece nas producdes aqui
analisadas, com dezesseis artigos, considerando uma metodologia dialogica e
problematizadora, de modo que sejam desenvolvidas habilidades como a andlise
critica, substituindo a avaliagdo tradicional de ensino-aprendizagem por uma
avaliacdo contextualizada, ampla e ndo classificatoria. Tais avaliagbes se utilizam de
metodologias e instrumentos variados, como os Trés Momentos Pedagdgicos de
acordo com o Ciclo de Kolb, Hipermidia, Assimilacdo Solidaria nho Ambiente Virtual
de Ensino, Mapas Conceituais, Tecnologias da Informagdo e Comunicacao (TIC),

jogos, etc.

[...] destacamos a influéncia e o importante papel que o professor
desempenha nesse tipo de atividade. Ele ndo s6, propicia ao aluno um
papel mais ativo no processo de ensino, como também é o parceiro quem
enriquece as vivéncias. (MONTEIRO; TEIXEIRA, 2004, p. 78).

Este trabalho buscou reunir os saberes prévios dos alunos, o dialogo, a
discusséo de temas cotidianos. (FERREIRA; MEIRELLES, 2015, p. 288).

De acordo com Becker (1995), a tendéncia, numa sala de aula relacional, é
a superacdo da figura autoritaria do professor, buscando-se ultrapassar o
dogmatismo do contetdo, o que nao significa um regime de anomia (auséncia de
leis ou regras de convivéncia), que devem ser estabelecidas com o objetivo de
possibilitar a constru¢cdo de uma disciplina intelectual e um ambiente fecundo de
aprendizagem a partir do respeito para com todos os participantes no processo de
ensino-aprendizagem. “O resultado dessa sala de aula é a construgdo e a
descoberta do novo, € a criacdo de uma atitude de busca, e de coragem que esta
busca exige” (BECKER, 1995, p. 10).

A avaliacdo formativa adotada em alguns trabalhos é fundamentada no
paradigma construtivista, em algumas pesquisas declaradamente, em outras
perceptivamente. Conforme essa perspectiva, 0 conhecimento é construido a partir
da atribuicdo de significados aos fendmenos existentes no dia a dia do aluno. A
avaliacdo, entendida em um sentido amplo e totalizante, é realizada a partir de

diversos instrumentos. No entanto, evidencia-se, a partir da analise dos dados, que
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essa avaliacdo formativa ndo é colocada em pratica, uma vez que nao possui
aplicacao efetiva, restringindo-se ao campo do discurso.

Na segunda etapa do levantamento, realizou-se a analise das teses e
dissertacdes que abordavam a avaliacdo escolar em Fisica. A investigacdo seguiu
os seguintes procedimentos: 1) busca dos trabalhos a partir do descritor “avaliagao
em Fisica” no Banco de Teses e Dissertacbes da Capes; 2) catalogagado das
producdes selecionadas; 3) coleta dos resumos, introdugdes e desenvolvimento; 4)
andlise; 5) categorizagdo a partir das abordagens do processo ensino-
aprendizagem-avaliacéo; 6) sinteses e reflexdes.

Com o descritor “avaliacdo em Fisica” foram encontrados 14.859 registros
no Banco de Teses e Dissertacdes da Capes. Filtrando pelas seguintes areas dos
programas de poés-graduacdo: Educacgéo, Ensino de Ciéncias (Modalidade Fisica),
Ensino de Ciéncias (Modalidade Fisica e Quimica), Ensino de Ciéncias (Modalidade
Fisica, Quimica e Biologia), Ensino de Fisica, Ensino de Fisica e Matematica,
Educacdo Matematica e Ensino de Fisica e Ensino de Fisica — PROFIS, foram
encontrados vinte e um (21) trabalhos, constituindo-se estes em objeto da presente
analise. Destes, trés (3) séo teses e dezoito (18) sdo dissertacoes.

A partir da sistematizacdo dos dados, evidenciou-se que a Regido Sul
apresenta o maior numero de producgdes, com dez pesquisas e, logo em seguida, a
Regido Sudeste concentra oito trabalhos. A instituicdo de ensino que mais publicou
sobre o tema é a Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), com quatro
trabalhos, seguida da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), com trés, a
Universidade de Santa Catarina (UFSC) e a Universidade de Minas Gerais (UFMG)
com duas pesquisas.

A maior parte das pesquisas sobre a avaliacdo em Fisica foram
desenvolvidas recentemente. Embora tais investigacées exercam um importante
papel no contexto escolar, percebe-se que a tematica foi pouco explorada, tendo
concentrado uma maior producdo a partir de 2014, ano com maior numero de

pesquisas, voltando a decair nos anos seguintes (Grafico 2).



45

GRAFICO 2 - ANO DAS PUBLICAC}@ES E NUMERO DE TESES E DISSERTAQOES
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Fonte: A autora (2017).

E possivel que algum aspecto presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Bésica, publicadas em 2013, tenha motivado as preocupacdes
com a tematica, porém, nao foi possivel identificar a pertinéncia desta hipétese.

As pesquisas se concentram, prioritariamente, sobre o Ensino Médio (EM),
com um total de dezenove trabalhos, sendo dezesseis na modalidade regular e dois
na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Este quantitativo é decorrente da oferta
desta disciplina escolar neste nivel de ensino e, também, pela grande preocupacéo
alusiva aos baixos resultados apresentados em indicadores como o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) e o Sistema de Avaliacdo da
Educacao Basica (SAEB).

No Ensino Superior, a avaliacdo também foi discutida em trés trabalhos.
Destes, duas pesquisas abordaram a formacdo de professores e outra buscou
constatar se a avaliacdo da aprendizagem baseou-se nas propostas da abordagem
tradicional de ensino.

Em relacdo aos encaminhamentos metodoldgicos das teses e dissertacfes
analisadas, percebeu-se uma maior utilizagdo de instrumentos de pesquisa
baseados em inquéritos, sendo vinte e dois com questionarios e doze com
entrevistas, tanto com professores quanto com alunos.

Além disso, os autores utilizaram observacdes em quatro investigacoes e em
trés foram utilizados registros de depoimentos de alunos, pais e professores. Ainda,
notou-se em sete trabalhos a aplicacéo de testes subjetivos, em cinco a utilizagéo de
atividades praticas com Mapas Conceituais, em seis producdes foram realizadas

analises de relatérios de aulas praticas e conceituais, além de quatro utilizarem
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testes conceituais e outras trés producdes se basearem na leitura e interpretacao de
documentos oficiais. Alguns encaminhamentos metodolégicos foram utilizados de
modo exclusivo, revelando-se em apenas um trabalho cada, como o uso de tabelas
de acompanhamento para correlagdo estatistica no desempenho de alunos em
avaliacdes convencionais e alternativas, a correcdo de trabalhos entregues em papel
ou postados na plataforma do ambiente virtual de aprendizagem TelEduc — ambiente
de e-learning para a criagcédo, participacdo e administragdo de cursos na Web — e
registro de todas as aulas em &udio.

A analise das teses e dissertacfes indica a presenca de diversas estratégias
ou instrumentos avaliativos, tais como o ambiente virtual de aprendizagem, Mapas
Conceituais, criacdo de videos e musicas, producdo textual, uso de Tecnologias da
Informacdo e Comunicagao (TICs), etc., que buscam tornar o processo ensino-
aprendizagem mais interessante e significativo, com préaticas que despertam a
curiosidade e o interesse dos alunos, possibilitando a reflexdo e o didlogo durante as
aulas e as atividades propostas.

Percebe-se que a avaliacdo é realizada através de instrumentos bastante
diversificados, no entanto, o registro de notas e provas, consideradas como uma
forma tradicional de ensino, ainda € utilizada nos processos avaliativos, sendo uma
exigéncia da legislacédo do sistema educacional brasileiro vigente.

Ou seja, nas teses e dissertacbes analisadas verifica-se que metodologias
diferenciadas estdo sendo desenvolvidas em sala de aula nos dltimos anos, com
propostas que visam a apropriacdo dos conteudos para além da avaliacdo, porém
devido uma exigéncia do proéprio sistema, os docentes acabam ficando “presos” ao
registro de notas e recuperacgao e finalizam as propostas, muitas vezes, com testes
e provas com um carater essencialmente somativo.

Um exemplo desta verificacdo pode ser encontrado na tese de Barros (2008,
p. 127), quando relata que os procedimentos de avaliacdo “adotados pelos
professores mostraram-se fortemente condicionados pela necessidade de atender
ao sistema classificatorio de registro de notas nas escolas que adotam os calculos
de médias”.

Do mesmo modo, em sua dissertacdo, Tempesta (2016) aborda essa

guestdo em um dos depoimentos transcritos.
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Professores falam sobre a dificuldade de mudar a avaliacdo frente a um
sistema de ensino que exige uma nota, uma classificacédo, e falam também
dos proprios colégios e de professores que ndo aceitam outra forma de
avaliacdo, embora reconhecam a contribuicdo da atividade de mediacdo
para aprender a avaliar outros aspectos. (TEMPESTA, 2016, p. 97).

Em sua andlise, Mizukami (1986, p. 114) afirma que “é nitido o
descompasso entre o que os professores declaram preferir em termos teoricos, e o
que realizam de fato, na pratica”. A partir da leitura das teses e dissertagdes,
percebe-se que embora o professor tenha consciéncia da necessidade de partir do
conhecimento prévio dos alunos e que tenham optado pela abordagem
Sociocultural, ele acaba reproduzindo sua vivéncia de formacéo e, por conseguinte,
uma avaliacao classificatoria, descontinua, descontextualizada.

A diversidade de instrumentos avaliativos pode constituir aspectos que
auxiliam o professor no processo de avaliagéo, possibilitando o entendimento de
como o aluno estd respondendo as atividades que estdo sendo aplicadas. Cada
aluno responde diferente do outro frente a apropriacdo do conhecimento, e a partir
da diversificacdo das atividades € possivel identificar aspectos que muitas vezes nao
ficam evidentes em avaliacfes escritas.

Em relacdo as abordagens de ensino-aprendizagem-avaliacdo, conforme as
perspectivas elencadas por Mizukami (1986), a distribuicdo dos trabalhos analisados

pode ser conferida no Quadro 5.

QUADRO 5 - TESES E DISSERTACOES, CONFORME AS ABORDAGENS DE MIZUKAMI (1986)

Abordagens Trabalhos (rr:;fjg;grr]ac?aé)o conforme Total
Abordagem Tradicional 6, 8,17, 20 04
Abordagem Cognitivista 7,11,12,15,18 05
Abordagem Sociocultural 1,2 3,4,5,13,16,19, 21 09
Abordagem Humanistica - 00
Abordagem Comportamentalista 9,10, 14 03
Total de teses e dissertacfes 21

Fonte: A autora (2017).

Os nove trabalhos, oito dissertacbes e uma tese, categorizados nha
abordagem Sociocultural apresentam como caracteristica central a busca por uma
consciéncia critica, enfatizando o diadlogo, debates e discussdes, fundamentais para

o aprendizado. Quatro pesquisas analisam a avaliagdo realizada através da
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producdo de textos dissertativos, debates, discussdes, questionarios, apresentacao
dos trabalhos e observacéo, evidenciando acfes que apresentam o conhecimento
como transformacao continua e ndo mera transmisséo de conteudos.

Um trabalho apresenta uma proposta de unidade didatica para a
aprendizagem significativa de conceitos de Fisica moderna e contemporanea, onde
sao utilizados varios instrumentos no processo ensino-aprendizagem e avaliacao:
“sugeridas diversas atividades como mapas mentais, mapas conceituais, leitura e
interpretacdo de texto, todas como meios de avaliagdo somativa e recursiva”
(COELHO, 2016, p. 9). A partir disso, Coelho (2016, p. 77) constatou que os alunos
“perceberam também que os trabalhos foram avaliados de maneira ndo habitual, a
qual o individuo recebe a avaliagcdo com um numero insinuando quanto vale o que
ele sabe”.

Por fim, quatro trabalhos se utilizam de outros instrumentos avaliativos,
mantendo a estrutura de didlogo entre professores e alunos. O primeiro desses
trabalhos apresenta a avaliacdo através da elaboracdo de videos pelos alunos, o
segundo apresenta avaliacbes por meio de Feiras de Ciéncias, o terceiro utiliza
Mapas Conceituais com troca de ideias entre professor e alunos para modificacdo
nos esquemas, com argumentacdo dos alunos, evidenciando que estudaram e
aprenderam e, por ultimo, o quarto trabalho indica que a avaliacdo formativa é um
importante instrumento de diadlogo, permitindo, de um lado, que o professor
apreenda como os alunos constroem as determinadas nog¢oes, e, de outro, que 0sS
alunos percebam as possibilidades que essas nocdes oferecem a sua forma de

pensar.

[...] a avaliagdo formativa € um importante instrumento desse diélogo,
permitindo, de um lado, que o professor apreenda como os alunos
constroem as noc¢des que ele pretende ensinar, e, de outro, que 0s alunos
possam perceber as possibilidades que essas no¢des oferecem a sua forma
de pensar. (BARROS, 2008, p. 125).

A producdo textual como ferramenta de avaliagdo mostrou-se muito
eficiente uma vez que os alunos usaram argumentos pertinentes a respeito
do que havia sido explanado. Mostrando-se uma ferramenta eficiente para
reconhecer a compreensdo dos alunos acerca do tema. (ELLWANGER,
2010, p. 67).

Ao observar o sistema educacional atual percebe-se a necessidade de
inovar, aperfeicoar, aprimorar e reinventar estratégias que cativem o0s
alunos, tornando-os interessados em participar com énfase e entusiasmo no
processo de ensino, aprendizagem e avaliacdo. A proposta de utilizar os
esquemas conceituais como um recurso diferente e novo com os alunos do
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Ensino Médio partiu da ideia de buscar novas alternativas que possibilitem a
atender as demandas da educa¢éo. (MULLER, 2014, p. 76).

Nas quatro pesquisas que tratam da avaliagdo escolar dentro de uma
abordagem Tradicional, trés séo dissertacdes e uma tese. Um dos trabalhos realiza
um estudo sobre a avaliacdo da disciplina com alunos autistas, indicando em seus

resultados que a avaliagcdo aplicada tem natureza meramente classificatoria.

Os professores, apesar de sua boa vontade no trabalho diario em sala de
aula, manifestaram na entrevista a inseguranca que possuem nas suas
praticas pedagdgicas por pouco conhecerem a realidade que permeia o
universo autista e, das familias de seus alunos. Logo ocorre uma
inadequacéo do formato avaliativo prescrito nos documentos oficiais, pois a
avaliacdo realizada na escola pouco acompanha a histéria de vida dos
sujeitos, j& que a escuta paciente da familia ocorre de forma precéria, e que,
na maioria das vezes nem mesmo a familia conhece os instrumentos da
pratica avaliativa. (FREITAS, 2015, p. 159).

Na dissertacao de Vieira (2003), a autora relata depoimentos sobre como o0s

estudantes interpretam a avaliacéo:

Para os estudantes, a avaliacdo é inovadora quando: propde uma nova
maneira de ensinar; é processual; é flexivel; motiva o estudante; avalia o
gque o aluno aprendeu; é realizada de varias formas; utiliza varios
instrumentos para definir a média; usa internet para enviar atividades;
considera a realidade do estudante; possibilita aos estudantes emitir
opinides e pesquisar em outras fontes. Para os estudantes, a avaliagdo é
tradicional quando: é medieval e radical; é convencional; utiliza método
conteudista; propicia a decoreba; pratica a educacéo bancéria; faz uso do
autoritarismo; faz pré-julgamento dos estudantes; € tendenciosa e
direcionada; paralisa o estudante; utiliza instrumentos como provas e testes;

se preocupa apenas com notas ou conceitos. (VIEIRA, 2003, p. 146).

A autora evidencia ainda que “as notas, consideradas como uma forma de
avaliacdo do ensino tradicional, até hoje sdo usadas nos processos avaliativos, e é
exigida pela legislacdo do ensino brasileiro” (p. 115). Em relacdo aos tipos de
instrumentos utilizados, destacou, em varios momentos, “que foi utilizado a prova,
considerada a forma mais tradicional de avaliacdo” (VIEIRA, 2003, p. 148).

Os demais trabalhos mostram estudos nos quais a avaliagéo € realizada de
maneira somativa, considerando somente, ou com maior énfase, 0s aspectos
guantitativos, ignorando os distintos niveis de desenvolvimento e aprendizagem dos

educandos.
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Se considerarmos que os instrumentos avaliativos, que foram aplicados
durante todo o desenvolvimento da pesquisa, possam ser considerados
como indicadores para o aprendizado, concluimos que houve éxito no
aprendizado dos conteddos trabalhados nas duas Sequéncias Didaticas.
Isso levando em conta tanto o resultado quantitativo (notas) das avaliacdes,
guanto o resultado qualitativo das avaliacbes, que é obtido através da
observacdo de quesitos como participacdo, interesse dos alunos,
comprometimento nas atividades etc. (ADMIRAL, 2013, p. 80).

[...] o planejamento do ensino e a avaliagdo precisam ser considerados
como um Uunico processo, continuo e sistematico, a fim de permitir a
melhoria dos desempenhos insatisfatorios e a otimizacdo dos desempenhos
positivos em qualquer nivel, seja ele educacional, curricular e de
aprendizagem do aluno. (VIDOTTO, 2004, p. 30).

Na abordagem Cognitivista foram categorizados cinco trabalhos, uma tese e
quatro dissertacdes. Estes trabalhos falam sobre a avaliacdo através de producbes
livres, producéo de videos, observacdes diretas nas aulas com registro de dados,
experimentos, questionarios e trabalhos desenvolvidos na plataforma de ambiente

virtual de aprendizagem TelEduc.

Como resultado do estudo, concluimos que a crenga de auto-eficicia e a
expectativa antes do teste foram, entre as variaveis motivacionais e
emocionais, as variaveis explicativas para o desempenho, controlando-se
os fatores demograficos e de aptiddo cognitiva. (FONSECA, 2011, p. 11).

A discussao de questdes conceituais deve ser priorizada quando houver a
interacdo dos aprendentes no debate sobre os contetidos. E importante
ressaltar que as experiéncias trazidas pelos adultos devem ser
consideradas neste processo de ensino-aprendizagem. Apesar da énfase
nas discussdes conceituais, a resolugdo de questdes que envolva célculo
ndo podem ser desprezadas, pois 0s aprendentes necessitardo de
experiéncias com as formulagBes matematicas para descrever fendbmenos
fisicos na natureza. (LIMA, 2015, p. 130).

Trés dissertacbes foram categorizadas na abordagem Comportamentalista,
utilizando a avaliacdo como meio para constatar se 0 aluno aprendeu e atingiu 0s

objetivos, fornecendo dados para os proximos comportamentos a serem modelados.

[...] foram aplicados Pré-testes e PoOs-Testes em ambos os Grupos para
cada subunidade de ensino abordada e uma Avaliacéo Escrita Curricular ao
final das aulas destinadas a abordagem da unidade Ondas. (NEY, 2014, p.
81).

[...] adota a utilizacdo de Atividades Experimentais Demonstrativas (AED)
como principal estratégia de ensino. Estabelecemos uma abordagem
recorrente onde cada ciclo € composto por trés etapas: conceitual,
experimental e sintese dos conhecimentos. (GAMA, 2015, p. 8).
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Segundo Gama (2015, p. 151), ao entrevistarem os alunos quanto as formas
avaliativas, destacaram o relato do aluno Al4 que, mesmo apresentando excelente
desempenho nesse instrumento avaliativo, afirmou que “a prova é uma tortura e ndo
avalia o processo como um todo e sim 0 que escreveu na prova independente de
tudo o que o aluno fez no periodo (...) e que quando se tira nota baixa, ndo se tem a
oportunidade de rever o conteudo”. Esse depoimento registrado em audio durante a
pratica investigativa de Gama (2015) revela que as avaliagdes poderiam ser melhor
conduzidas a fim de oportunizar ao aluno aprender com 0S seus erros.

Por fim, a abordagem Humanista ndo foi observada em nenhuma das
pesquisas analisadas. Tal abordagem entende que o aluno é o centro da sala de
aula, capaz de selecionar conteudos que deseja aprender e o professor assume o
papel de facilitador. Acredita-se que para que esta abordagem seja colocada em
pratica deve ocorrer uma profunda mudanca no planejamento escolar e na proposta
curricular.

Ao considerar os modelos pedagdgicos e epistemoldgicos de Becker (1995)
adotados nas teses e dissertacdes, constatou-se que a maioria das producdes
analisadas aborda a avaliacdo escolar no ensino de Fisica dentro da perspectiva da
pedagogia relacional. Assim como no caso dos artigos publicados nas revistas
cientificas, ndo se evidenciou, nas teses e dissertacdes, nenhum caso de

abordagem néo-diretiva. O Quadro 6 sintetiza essas informagoes.

QUADRO 6 - TESES E DISSERTACOES, DE ACORDO COM OS MODELOS DE BECKER (1995)

Modelo pedagdgico, segundo Becker | Trabalhos (numeragdo conforme

A Total
(1995) referéncia)
Pedagogia diretiva 6, 8,9, 10,14,17, 20 7
Pedagogia ndo-diretiva 0
Pedagogia relacional 1,2,3,4,5,7,11,12,13,15,16,18,19,21 14
Total de teses e dissertacdes 21

Fonte: A autora (2017).

O modelo epistemoldgico construtivista, que sustenta a pedagogia
relacional, € o que mais aparece nas pesquisas, utilizado por doze dissertacdes e
duas teses, enquanto a pedagogia diretiva ou tradicional corresponde a sete
trabalhos, seis dissertacbes e uma tese.

Ao realizar a pesquisa bibliogréfica verificou-se que a produgdo académica

presente nas teses e dissertacdes da area de Ensino de Ciéncias sobre a questédo
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da avaliacdo escolar no ensino de Fisica ainda € bem reduzida. A avaliacdo € uma
das acbes mais dificeis para qualquer professor, em qualquer disciplina, pois se
corre 0 risco de cometer injusticas, e nem sempre se formulam ou elaboram
avaliacdes que realmente evidenciem a aprendizagem do aluno, e mais do que isso,
qgue ajudem o aluno a aprender. Ela tem como objetivo ajudar o professor a refletir
sobre suas praticas e adequacdes das estratégias de ensino-aprendizagem e, por
vezes, ndo ajuda na reflexdo e na melhor avaliagdo do aluno (LOPES, 2011).

De maneira geral, nas producdes analisadas, o professor compreende que o
conhecimento € construido de forma cooperativa e interativa, isto €, nas inter-
relacBes entre aluno e professor e aluno e aluno. Assim, a avaliacdo teria como
objetivo superar as caracteristicas de quantificacdo e de classificacdo presentes no
modelo tradicional, atribuindo ao processo avaliativo um sentido mais amplo,
podendo ser realizado de diversas formas e com instrumentos variados. Barros
(2008, p. 127) reforca essa analise quando, em sua tese, relata que o0s
procedimentos de avaliacdo (forma) adotados pelos professores “mostraram-se
fortemente condicionados pela necessidade de atender ao sistema classificatorio de
registro de notas nas escolas que adotam os calculos de médias”.

Assim como verificado no caso dos artigos publicados nas revistas
cientificas, nas teses e dissertacfes constata-se que diversas metodologias tém sido
desenvolvidas para a avaliacdo dos alunos, no entanto, devido uma exigéncia do
préprio sistema educacional, finalizam-se as propostas avaliativas com metodologias
tradicionais, especificamente com testes e provas, 0 que acaba por “engessar’ o
registro de notas, como descreve Vieira (2003, p. 115): “as notas, consideradas
como uma forma de avaliacdo do ensino tradicional, até hoje sao usadas nos
processos avaliativos, e é exigida pela legislagéo do ensino brasileiro”.

A partir do levantamento dos artigos, dissertacfes e teses que abordam a
avaliacdo escolar em Fisica, concluiu-se que embora as praticas pedagdgicas
apresentem, em sua maioria, a pedagogia relacional (BECKER, 1995) ou a
abordagem Sociocultural (MIZUKAMI, 1986) nas suas concepc¢des de educacao e
de ensino, essas perspectivas estdo situadas muito mais no discurso dos
professores do que nas suas praticas, fazendo com que a concretizagdo do
processo avaliativo apresente um carater tradicional, diretivo e somativo.

Especificamente no caso das teses e dissertacbes, destacou-se a

predominancia de pesquisas que abordam a avaliacdo no Ensino Médio e também o
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fato de que das dezoito dissertacbes analisadas, oito sdo do Mestrado Profissional,
voltado a capacitacdo de profissionais. Este dado indica que o desafio ndo esta
somente em desenvolver metodologias de avaliagdo para a Educagdo Bésica, mas
também em refletir sobre como estas podem contribuir para o entendimento de que
a avaliacao se constitui como parte do processo de ensino-aprendizagem.

A partir disso, destaca-se que a avaliacdo escolar se constitui como uma das
dimensdes mais exigentes do processo educativo, uma vez que ndo se destina
apenas a um ato seletivo, inflexivel e classificatério. Neste mesmo sentido, Luckesi
(2011, p. 180) salienta que a avaliagao visa o “diagnédstico e, por isso mesmo, a
inclusdo; destina-se a melhoria do ciclo de vida”. Para o autor, no processo
avaliativo faz-se um diagndstico da experiéncia, visando a reorientacdo para a
producdo do melhor resultado possivel, por isso mesmo, nao deve ser classificatoria
ou seletiva, mas, ao contrario, diagnostica e inclusiva.

Ao compreender que a avaliacdo escolar deve garantir a qualidade da
aprendizagem do aluno, Luckesi (2011, p. 101) ressalta que a avaliagdo assume
como fungéo “possibilitar uma qualificacdo da aprendizagem do educando. Observar
bem que estamos falando de qualificacdo do educando e ndo de classificacao”.
Portanto, a avaliacdo deve ser vista como um processo continuo, que obijetiva
subsidiar, qualificar e reencaminhar a préatica pedagdgica, viabilizando a reflexdo e a
tomada de decisdo relacionados as metodologias que direcionam o aprendizado e o
desenvolvimento dos alunos. E necessario, pois, investir na aprendizagem da
avaliacdo, como diz Luckesi (2011), deve-se aprender a avaliar, aprender e praticar
0S conceitos tedricos da avaliacao, transformando-os em préticas cotidianas.

A andlise de pesquisas sobre a avaliacdo escolar em Fisica indica que as
pesquisas sobre o tema ainda sdo bastante restritas, uma vez que foram
encontrados apenas vinte e um trabalhos, trés teses e dezoito dissertacdes, entre
1996 e 2016. Embora este numero seja considerado relativamente baixo, percebe-
se a presenca e a utilizacdo de diversas estratégias ou instrumentos avaliativos, tais
como o ambiente virtual de aprendizagem, Mapas Conceituais, criacdo de videos e
musicas, producgédo textual, uso de Tecnologias da Informagédo e Comunicacao, etc.,
gue ampliam as possibilidades avaliativas, com praticas que despertam a
curiosidade e o interesse dos alunos, possibilitando a reflexdo e o didlogo durante as

aulas.
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Neste sentido, € importante possibilitar discussées que proporcionem uma
reflexdo sobre as praticas dos professores e sobre estratégias e metodologias para
as aulas de Fisica, especialmente no tocante a avaliacdo, sendo necessario superar
um ensino que esteja centrado na resolucdo de exercicios voltados para o
vestibular. Embora se perceba que os professores utilizem uma diversidade de
atividades em suas aulas, eles acabam reproduzindo, em parte, sua vivéncia
formativa, utilizando-se de praticas avaliativas classificatorias.

Entende-se que o aluno deve ser avaliado a medida que possa desenvolver
relacbes entre o conhecimento empirico e 0o conhecimento cientifico, mostrando
habilidades em ler, interpretar, discutir e refletir sobre textos e os contetdos
trabalhados em sala de aula, fazendo uso das representacdes fisicas como tabelas,
graficos, equacdes, sistemas de unidades, etc. Os mecanismos utilizados na
avaliacdo devem ser variados, legitimos e devem ter como objetivo oportunizar aos
alunos expor e ampliar seus conhecimentos, verificando a evolucdo da estrutura
cognitiva e 0s progressos conquistados pelos alunos.

Compreende-se, a partir da analise dos dados, que a avaliacdo escolar
continua a exigir maiores reflexdes que possam responder as inquietacdes que
permeiam o processo educativo. Trata-se de um tema que propde novos e continuos
desafios, pois como afirma Cardinet (1986, p. 5), “‘quanto mais se penetra no
dominio da avaliacdo, mais se pdem em questdo nossas certezas, ou seja, cada

interrogacéao colocada leva a outra”.
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3 METODOLOGIA

Esta investigacdo se caracteriza como uma pesquisa qualitativa de cunho
descritivo e interpretativo. De acordo com Silva e Menezes (2000, p. 20), a pesquisa
qualitativa considera que ha uma relacdo dinamica entre 0 mundo real e o sujeito,
isto €, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do individuo
que nao pode ser traduzido em numeros. A interpretacdo dos fenébmenos e a
atribuicdo de significados sao centrais no processo qualitativo.

O processo metodologico percorrido nesta investigacdo inicia-se com a
submissdo dos documentos da presente pesquisa ao Comité de Etica em Pesquisa
envolvendo Seres Humanos da Universidade Tecnolégica Federal do Parana
(CEP/UTFPR). Com a aprovacao do Comité de Etica, partiu-se para a aplica¢éo do
guestionario, por meio da Secretaria de Estado da Educacdo do Parana (SEED),
responsavel pelo envio online do questionario aos professores, participantes da
pesquisa. A partir do retorno dos questionarios devidamente preenchidos, as
informagdes foram coletadas, partindo-se para a constituicdo dos dados que foram

analisados por meio de procedimentos da andlise de conteudo (BARDIN, 2011).

3.1 INSTRUMENTOS DE PESQUISA

Em relacdo as técnicas de investigacdo, foram utilizados questionarios
online com professores da Rede Estadual de Educacdo Basica do Parana, que
atuam em Curitiba, vinculados ao Nucleo Regional de Educacédo deste municipio.

De acordo com Gil (1999), o questionario pode ser definido como a técnica
de investigacdo “composta por um numero mais ou menos elevado de questdes
apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de
opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situagdes vivenciadas, etc.”
(p. 128). Segundo o autor, a aplicacdo de questionarios enquanto técnica de coleta

de dados apresenta as seguintes vantagens:

a) possibilita atingir grande nimero de pessoas, mesmo que estejam
dispersas numa area geografica muito extensa, ja que o questionario pode
ser enviado pelo correio; b) implica menores gastos com pessoal, posto que
0 questionario ndo exige o treinamento dos pesquisadores; c¢) garante o
anonimato das respostas; d) permite que as pessoas 0 respondam no
momento em que julgarem mais conveniente; €) ndo expde o0s
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pesquisadores a influéncia das opinibes e do aspecto pessoal do
entrevistado. (GIL, 1999, p. 128-129).

Gil (1999, p. 122) também aponta algumas limitacdes, dentre as quais
destaca que o questionario impede o auxilio ao respondente quando ele néo
entende corretamente as instrucbes ou questdes, impede o conhecimento das
circunstancias em que foi respondido, ndo oferece a garantia de que a maioria das
pessoas o devolvam devidamente respondido e “proporciona resultados bastante
criticos em relacéo a objetividade, pois os itens podem ter significado diferente para
cada sujeito pesquisado”.

Os questionarios foram utilizados com o objetivo de obter informacdes gerais
sobre a identificacdo dos participantes da pesquisa, sua formacdo académica,
experiéncia e tempo de atuacéo profissional e aspectos especificos relacionados a
avaliacdo escolar em Fisica no contexto da Educacdo Bésica. Em sintese, o
questionario elaborado para o levantamento de informacfes junto aos professores
foi estruturado em base as questdes relativas a identificacdo do professor (formacéo
e atuacdo profissional) e sobre suas compreensdes acerca de suas praticas

avaliativas.

3.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Foram participantes da pesquisa as professoras e os professores de Fisica
que atuam em turmas do Ensino Médio das Escolas Publicas da Rede Estadual, no
municipio de Curitiba, estando vinculados ao Quadro Proprio do Magistério (QPM)
gue responderam o questionario enviado através da SEED.

Como critério de inclusdo foram considerados participantes da pesquisa
apenas professoras e professores com idade igual ou superior a 18 anos.

Na fase inicial da pesquisa foram convidados quinze (15) professores de
Fisica a participar da investigacéo, escolhidos por trabalharem nas escolas da regido
da pesquisadora e por indicacdo de colegas que trabalham em outras escolas,
respondendo a um questionario-piloto no intuito de desenvolver reflexdes a serem
melhor exploradas na continuidade da pesquisa com a ampliacdo da amostra para
os professores que atuam nas escolas publicas paranaenses no municipio de
Curitiba. Entretanto, somente cinco (5) professores responderam ao questionario-

piloto.
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Apoés o periodo de qualificacdo, o questionario foi enviado aos professores
de Fisica que atuavam no Ensino Médio de Escolas Publicas da Rede Estadual, no
municipio de Curitiba. Esse questionéario foi enviado de maneira online pela SEED.
Responderam a este questiondrio, seis (6) professores. No entanto, um destes
guestionarios foi descartado em virtude de que o respondente fazia parte da equipe
diretiva da escola a que estava vinculado e ndo respondeu as questbes que
envolviam a avaliacéo.

Em virtude do baixo nimero de respondentes apos a qualificacdo, os dados
coletados para o questionario-piloto acabaram por complementar a analise desta
pesquisa, totalizando dez (10) sujeitos. Esta opcdo metodoldgica se justifica pelo
fato de que o instrumento ndo sofreu modificacdes, configurando-se no mesmo

instrumento aplicado a todos os participantes da pesquisa.

3.3 TRATAMENTO DAS INFORMACOES E ANALISE DOS DADOS

Em relagcdo aos procedimentos para a analise dos dados, foram adotados os
procedimentos da analise de conteudo que, de acordo com Bardin (2011) trata-se de
um procedimento metodoloégico baseado numa “hermenéutica controlada, baseada
na deducao: a inferéncia” e que, “enquanto esforgo de interpretacédo, a analise de
contetdo oscila entre os dois polos do rigor da objetividade e a fecundidade da
subjetividade” (2011, p. 15).

Ainda conforme Bardin, a andlise de contetdo pode ser entendida como

Um conjunto de técnicas de andalise das comunica¢des visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do conteltdo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢cdes de producdo /recepcao (varidveis
inferidas) destas mensagens. (2011, p. 42).

Nesse sentido, aplicam-se os instrumentos referentes as etapas que
constituem a organizacao analitica da analise de conteudo, a qual esta estruturada
em torno de trés polos: a pré-analise (planejamento do estudo e leitura flutuante),
exploracdo do material e a analise propriamente dita, com tratamento dos resultados
e interpretacdo (codificagdo, categorizacao e inferéncias).

Assim, a partir das falas dos sujeitos, estabeleceram-se cinco (5) categorias:

a) instrumentos de avaliacdo; b) atividades avaliativas e sua relagdo com as
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previsbes no Plano de Trabalho Docente (PTD); c) diferencas individuais e
dificuldades para sua consideracdo no processo avaliativo; d) resultados de
avaliacdo; e e) estratégias de ensino e sua articulacdo com a avaliacdo. A partir de

tais categorias, desenvolveram-se inferéncias acerca destas discussoes.
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4 RESULTADOS E ANALISES

De acordo com os critérios adotados e explicitados anteriormente, a fim de
analisar as concepcdes dos professores participantes da pesquisa acerca da
avaliagdo escolar na disciplina de Fisica, o questionario foi enviado para todos os
professores da Rede Estadual. A Secretaria Estadual de Educacédo do Parana
(SEED) enviou um e-mail aos professores de Fisica da Rede Publica do Parana,
com um link para acesso ao questionario e um arquivo contendo os formularios
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e Termo de Consentimento
para Uso de Imagem e Som de Voz (TCUISV), com a assinatura da responsavel
pela pesquisa.

Embora a pesquisa fosse direcionada aos professores que atuam na Rede
Publica Estadual de Curitiba, o setor de comunicacdo da SEED explicou que, ao
enviar o questiondrio aos professores, teriam que enviar para todo o estado, em
virtude de que néo haveria a possibilidade de restringir 0 envio somente para 0s
profissionais atuantes na cidade de Curitiba.

A partir do e-mail encaminhado pela SEED, os professores participantes da
pesquisa poderiam responder ao questionario, reenviando os mesmos ao e-mail da
pesquisadora. No total, 80 professores reenviaram o questionario, destes, dez (10)
professores eram de Curitiba. As respostas fornecidas pelos professores que atuam
em outros municipios ndo constituirdo, portanto, objeto de analise da presente
investigagdo, podendo ser analisados futuramente, como desdobramento das
questdes de pesquisa para todo o Estado do Parana.

Para manter o anonimato dos participantes da pesquisa, utilizou-se um
cbdigo de identificacdo para cada professor, que vai de PO1 a P10. Em relacdo aos
dados gerais e de identificacdo dos sujeitos que responderam ao questionario,
quatro sdo do sexo feminino e seis do sexo masculino. Quanto a formacao
académica, os dez professores possuem graduacdo em Ciéncias Exatas, sendo que
um deles (P06) também possui outra graduacdo em Ciéncias Bioldgicas. Sete deles
(P01, P04, P05, P06, P08, P09, P10) possuem Especializagdo completa, um (P02)
nao possui pos-graduacao, um (P02) possui Mestrado completo e dois (P03, P09)
possuem Mestrado incompleto.

Os sujeitos que possuem Especializagdo desenvolveram, na pés-graduacéo,

as seguintes tematicas: educacéao especial (2), psicopedagogia e dislexia (1), e cinco
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(5) sujeitos com formacédo de tutores em ensino a distancia, educacao, ciéncias
sociais aplicadas desenvolvendo a educacdo do campo como tematica de estudo,
ciéncias exatas e tecnologia. O sujeito POl possui trés especializacdes nas
tematicas: o uso do laser na dermatologia, comparacéo de propostas de ensino de
gravitacdo e presenca das pesquisas sobre ensino de Fisica na EJA de 2012 a
2017. Ja os sujeitos P03 e P09 cursam Mestrado na area de Formacéao Cientifica,
Educacional e Tecnoldogica. P02 possui Mestrado completo em Educagdo em
Ciéncias e Matematica, onde investigou a poluicdo sonora e os niveis de ruido no
entorno e na area interna de uma instituicdo de ensino.

No que se refere a atuacdo profissional, somente um dos professores
trabalha em escola particular além da escola publica, e todos trabalham com o
Ensino Médio. Quatro deles (P02, P03, P05, P06) atuam concomitantemente no
Ensino Médio, Ensino Fundamental, Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio,
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) e Educacao Especial.

Quatro professores (P01, P02, P08, P09) tém de 16 a 20 anos de atuacéo
profissional, dois (P05, P06) atuam de 21 a 25 anos, ja P04 e P10 atuam de 11 a 15
anos, enquanto P03 atua a 26 anos ou mais e, por fim, o sujeito PO7 atua ha menos

tempo, de 0 a 5 anos. Essas informacfes estédo sintetizadas no Quadro 7.

QUADRO 7 - CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS

Tempo de Atuacao

Sujeito Sexo Formacéo Profissional

PO1 Masculino Graduacéao em | 16 a 20 anos
Ciéncias Exatas,
Especializacéo
completa

P02 Masculino Graduacéo em | 16 a 20 anos
Ciéncias Exatas,
Mestrado completo

P03 Feminino Graduacéo em | 26 anos ou mais
Ciéncias Exatas,

Especializagédo
completa, Mestrado

incompleto

P04 Masculino Graduacao em | 11 a 15 anos
Ciéncias Exatas,
Especializagédo
completa

P05 Masculino Graduacéo em | 21 a 25 anos
Ciéncias Exatas

Especializacéo
completa
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Tempo de Atuacao

Sujeito Sexo Formacao Profissional
P06 Masculino Graduacéao em | 21 a 25 anos
Ciéncias Exatas,
Graduacéo em

Ciéncias Bioldgicas e
Especializagéo

Completa.

PO7 Feminino Graduacéo em | 0 a5 anos
Ciéncias Exatas.

P08 Feminino Graduacéao em | 16 a 20 anos

Ciéncias Exatas e
Especializacéo

Completa.
P09 Feminino Graduacéao em | 16 a 20 anos
Ciéncias Exatas,

Especializacéo
completa e Mestrado
incompleto na area

de Formacéao
Cientifica,
Educacional e
Tecnoldgica.
P10 Masculino Graduacéao em | 11 a 15 anos

Ciéncias Exatas e
Especializacéo
Completa.

Fonte: A autora (2018).

A partir das respostas dos participantes, estabeleceram-se cinco categorias
de andlise, apresentando-se, de inicio, a que esta relacionada especificamente aos
instrumentos avaliativos adotados por cada professor na disciplina de Fisica.

4.1 INSTRUMENTOS DE AVALIACAO UTILIZADOS PELOS PROFESSORES

Os instrumentos de avaliacdo, segundo Luckesi (2011), ampliam a
capacidade de observar a realidade por parte do professor, coletando dados que
permitam configurar e qualificar a realidade com a qual ele esta trabalhando, e
devendo ser adequados aos seus objetivos.

O autor afirma ainda que “nédo se pode planejar e elaborar um instrumento
de coleta de dados para a avaliacdo da aprendizagem sem que se levem em
consideracéo as posicoes filosoficas, politicas e pedagdgicas assumidas no projeto
da escola” (LUCKESI, 2011, p. 339).

Do mesmo modo, Haidt (2000, p.296-297) afirma que devem ser utilizadas

distintas técnicas e instrumentos de avaliacao.
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Atualmente, a avaliacdo assume a funcdo de diagnosticar, bem como de
verificar a consecucdo dos objetivos previstos para 0 ensino aprendizagem.
Para que a avaliacdo possa desempenhar estas fungdes é necessario o
uso, combinado, de varias técnicas e instrumentos. Quanto mais dados o
professor puder colher na avaliag8o, utilizando instrumentos variados e
adequados aos objetivos propostos, tanto mais informacéao tera a seu dispor
para replanejar o seu trabalho e orientar a aprendizagem dos alunos.

Ao analisar as respostas dos professores, percebe-se que sao apresentados
diversos instrumentos de avaliacdo que, conforme descritos pelos
professores/professoras, buscam tornar mais significativo e interessante o processo
de ensino e aprendizagem, através de praticas que despertam o interesse e a
curiosidade, incentivando a reflexado dos alunos.

Dos instrumentos citados, um instrumento avaliativo é adotado por oito (8)
sujeitos da pesquisa: as provas (objetivas e descritivas), como mostra o quadro
abaixo. O professor P04 ndo nomeou no questionario os instrumentos que utiliza na

avaliacao, por isso os seus dados ndo aparecem a seguir.

QUADRO 8 - INSTRUMENTOS AVALIATIVOS UTILIZADOS PELOS PROFESSORES

INSTRUMENTOS AVALIATIVOS PROFESSORES PORCENTAGEM
Prova (objetiva, descritiva e com consulta) P01, P03, P05, P06, 80%
P07, P08, P09, P10

Experimentos/ Relatérios experimentais P01, P02, P03, P06, 50%
P09

Trabalhos objetivos/descritivos P01, P03, P05, P08, 50%
P10

Pesquisas e Investigagfes Cientificas P02, P05, P07, P08, 50%
P09

Listas de exercicios em sala P07, P10 20%

Debates e Seminarios P01, P09 20%

Apresentacdes P07, PO8 20%

Producgdes artisticas P09 10%

Perguntas orais P05 10%

Resolucéo de Problemas P05 10%

Fonte: A autora (2018).

4.1.1 Prova (objetiva, descritiva e com consulta)

As provas continuam sendo o principal instrumento de avaliacado na sala de
aula, sendo utilizada por oito professores. Acerca desse instrumento avaliativo, Both
(2008, p. 74) destaca sua funcédo, vantagens e aspectos que devem despertar a

atencao do professor.
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De acordo com o autor, no que se refere a prova objetiva, esta contém uma
série de perguntas diretas, com uma unica solucdo possivel. Sua funcéo é avaliar o
que o aluno aprendeu sobre os dados singulares e especificos dos conteudos, é
uma prova simples de se preparar, pode abordar grande parte dos contetdos
trabalhados em sala de aula. O professor deve ter atencéo, porque essa prova pode
ser respondida ao acaso ou de memoria, e muitas vezes pode ndo demonstrar
guanto o aluno adquiriu de conhecimento.

J4 a prova dissertativa contém perguntas que exigem que o aluno
estabeleca relacdes, analises e julgamentos. Tem a funcéo de verificar se 0 aluno é
capaz de analisar o problema central, abstrair fatos, formular ideias e redigi-las.
Através dessa avaliacdo o aluno tem liberdade para expor seus pensamentos,
mostrando habilidades de organizacgao, interpretacdo e expressao, posto que nao
abrange todo conteldo e ndo mede o quanto o aluno aprendeu (BOTH, 2008).
Libaneo (1994, p. 205) complementa essa compreensao ao afirmar que a prova
escrita dissertativa “compde-se de um conjunto de questdes ou temas que devem
ser respondidos pelos alunos com suas proprias palavras”, em que “cada questéo
deve ser formulada com clareza, mencionando uma habilidade mental que se deseja
gue o aluno demonstre”. Este instrumento permite que o professor verifique as
habilidades intelectuais dos alunos na assimilacdo dos conteudos desenvolvidos
durante as aulas.

Todos os instrumentos utilizados para avaliar, como destaca Luckesi (2011,
p. 304), “sao uteis para o exercicio da pratica avaliativa da aprendizagem na escola”,
podendo ser utilizados desde que demonstrem claramente os objetivos do professor
e sigam regras metodoldgicas basicas: sistematicidade (cobrir os contetdos
planejados e ensinados), coeréncia interna (temas abordados articulados com o
tema central trabalhado), consisténcia (correspondéncia efetiva entre o instrumento
e o conteudo com o qual trabalha), comunicacdo (linguagem clara, precisa e
compreensivel ao aluno).

Assim, as provas podem ser utilizadas como instrumento de avaliacéo,
desde que bem elaboradas, caracterizando-se como um recurso que permite realizar
um diagnostico das dificuldades dos alunos e do que ele aprendeu, servindo de
parametro para que o professor possa rever seus objetivos e metodologias, a fim de

aprimorar sua pratica em sala de aula.
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Neste mesmo sentido, Libaneo (1994 p. 212), ao realizar observacdes sobre
as provas, explica que elas “sao instrumentos de verificagcdo dos resultados do
processo de ensino e aprendizagem, com o objetivo de avalia-lo”. Desta forma, sua
finalidade n&o é de aprovar ou reprovar, mas de acompanhar o desempenho escolar
dos alunos, verificando seu avanco e dificuldades, permitindo que o professor
retome 0s contetdos e sua metodologia de acordo com os resultados apresentados
na avaliacao.

Oito professores (P01, P03, P05, P06, P07, P08, P09, P10), sujeitos desta
pesquisa, declararam utilizar esse instrumento, justificado pela exigéncia do sistema
educacional vigente e o Projeto Politico Pedagogico (PPP) das escolas, como relata

P08, quando descreve sobre os instrumentos utilizados na avaliacéo:

Provas e trabalhos objetivos/descritivos seguindo os critérios avaliativos da
escola. (P08)

A professora P09, também destaca que a prova € mais um instrumento

avaliativo dentre outros, mas obrigatério na escola em que trabalha:

Na escola que trabalho é obrigat6rio ter ao menos uma prova escrita por
trimestre. Para mim, é um instrumento importante, pois avalia a
interpretacdo de enunciados, 0s estudantes precisam agir de forma
individual, em curto intervalo de tempo e com certo dominio de conceitos da
matematica basica, além de demonstrar se houve ou nao o aprendizado dos
conceitos em torno do contelido especifico em questdo. A prova escrita,
aliada a outros instrumentos diversificados, € um importante instrumentos
para que lacunas em torno da metodologia sejam superados. Um cuidado
gue se faz importante € em ndo apenas corrigir a prova, entregar para o
estudante e continuar como se nada tivesse acontecido. Todas as provas
precisam ser analisadas com cuidado, para compreender quais foram as
dificuldades do estudante. O retorno para ele deve ser individual e objetivo,
para que de fato possa existir a recuperacdo de contetdos e de nota. Para
corrigir as avaliagBes uso critérios e sempre fago um comentario na
tentativa de ajudar a entender em que pode melhorar. As notas tém sido
consideravelmente melhores desde que comecei a modificar as estratégias
antes usadas. (P09)

Na escola onde atua a professora P08, a avaliacdo escolar € registrada
atraves de trés trabalhos (2,0 pontos cada) e uma avaliagcdo objetiva/descritiva que
ocorre no final do bimestre, em semana de provas. Esta informac¢ao corrobora com
reflexbes de Mizukami (1986) de que a avaliagdo, dentro de uma abordagem

tradicional, é realizada visando a exatiddo da reproducdo do conteldo exposto em
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sala de aula, dai a utilizacdo de provas, exames e exercicios como instrumentos
avaliativos que permitem a exatidao da reproducédo da informacéao.

Apesar do sistema avaliativo da escola de P08 indicar uma abordagem
tradicional empirista, € importante entender a prova como um instrumento do
processo avaliativo, considerando que as mudancas Sao necessarias e que 0S
objetivos do processo ensino-aprendizagem devem ser repensados, visto que
avaliar ndo significa aprovar ou reprovar os alunos. Nesse sentido, Luckesi (2002)

afirma que

Para trabalhar com avaliagdo, n&o necessitamos de mudar nossos
instrumentos necessitamos de mudar nossa postura, ou seja, ao invés de
examinar, avaliar. Os resultados de um teste, no caso, podem ser lidos sob
a 6tima do exame ou sob a Otica da avaliagdo. Ap6s a correcdo, se o
utilizarmos sob a forma de exame, vamos classificar o aluno, minimamente,
em aprovado ou reprovado; mas se o utilizamos sob a 6tica da avaliacéo,
vamos qualificar o desempenho provisério do aluno, tendo em vista
encaminhar atividades que melhore seu desempenho, caso este ndo seja
satisfatdrio ainda. Deste modo, repito, ndo € o instrumento que caracteriza o
ato de examinar ou o0 ato de avaliar, mas sim a postura de avaliar ou de
examinar. (LUCKESI, 2002, p. 4).

Essa utilizacdo da prova sob a ética da avaliagdo, conforme apresentado por
Luckesi (2002), no sentido de qualificar o desempenho provisério do aluno e propor

reforco do conteudo, pode ser percebida na resposta de PO1.

Escolhi a prova escrita como instrumento avaliativo pela facilidade de
aplicagdo da mesma num Unico momento para um conjunto de alunos sem
a necessidade do apoio de outros profissionais e de outros recursos como
acesso a computadores, uso de materiais de laboratério etc. Considero sim
essas provas como parametros do que o aluno aprendeu, sendo que as
questdes podem ser tanto objetivas como descritivas embora privilegie
aquelas em detrimento destas pela agilidade na correcdo. As provas me
auxiliam na identificacdo de corre¢cdes necessarias na metodologia de
ensino, na selecao dos contelidos e na énfase que devo dar a determinados
assuntos (P01).

Embora o sistema avaliativo vigente considere provas e testes como
instrumentos importantes no processo avaliativo, todos os professores participantes
da pesquisa utilizam outros instrumentos além das provas, demostrando que ha o
entendimento de que os instrumentos devem ser diversificados. P09, por exemplo,

cita a utilizacédo de instrumentos:

Diversificados: seminarios, debates, investigagdo cientifica, relatorios, prova
escrita, produgdes artisticas, exercicios desafiadores (P09).
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Entende-se que essa diversificagdo no uso de instrumentos avaliativos
propicia ao aluno distintas buscas ao conhecimento, a pesquisa, a reflexdo, ou seja,

permite que o aluno seja avaliado de forma participativa e integral.

4.1.2 Aulas praticas e experimentais/relatérios experimentais

Os relatorios e aulas experimentais séo utilizados por 50% dos professores
participantes da pesquisa (P01, P02, P03, P06, P09). As aulas experimentais sao
importantes, pois facilitam o processo de ensino-aprendizagem, despertam a
curiosidade e o interesse dos alunos, permitindo que ele realize observacoes,
manipulacfes e reflexdes acerca dos conceitos trabalhados. O professor, através
desse tipo de atividade, consegue perceber se os alunos estdo atingindo os
objetivos propostos, se as estratégias metodoldgicas correspondem a realidade dos
seus alunos e se as mesmas permitem aos alunos a apropriagdo dos conceitos

aplicados nas atividades.

Os instrumentos sao debates, provas e trabalhos escritos bem como analise
de experimentos. (P01)

Atividades experimentais, pesquisas em Laboratério de Informatica. Os
estudantes estudam e desenvolvem os conteldos e as atividades
propostas. (P02)

Na EJA é preciso utilizar varias formas de avaliacdo. O que eu sempre uso
sdo relatérios, quando a aula pratica se faz possivel, provas com consulta,
trabalhos em classe, em poucas oportunidades prova, provao. (P03)

Villatorre, Higa e Tychamowicz (2009) destacam a importancia do
planejamento no desenvolvimento de um conteudo, descrevendo um esquema para
esse desenvolvimento: propor uma investigacao sobre o tema aos alunos; exposi¢ao
de conceitos fundamentais; aula-debate para interagéo entre os alunos, ampliando o
campo de cognigcdo; experimentos e aulas laboratoriais, que tem “como objetivo
agregar elementos dessa forma de conhecer visualizando, tateando e ouvindo um
certo fendmeno, ao processo de construgao do conhecimento pelo aluno” (p. 76). As
autoras reforcam que o enfoque experimental deve abandonar a visdo empirista-
indutivista, que passa a ideia de ciéncia construida pela observacdo dos fatos,
tornando o trabalho com aulas experimentais uma mera execugao de tarefas pelo

aluno. Para ter significado para os alunos, as autoras afirmam que as aulas
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experimentais devem ser um instrumento gerador de observacbes e dados para
reflexdes, ampliando a capacidade de argumentacao dos alunos.

Carvalho (2010, p. 57) também destaca que “um ensino que tenha por
objetivo levar os alunos a se alfabetizarem cientificamente” necessita desenvolver
“novas visdes de mundo por parte dos estudantes, considerando o entrelacamento
entre estas e conhecimentos anteriores”. A ligacéo entre a teoria e a pratica, atravées
da experimentacao, quando bem planejada, proporciona uma melhor interagéo entre
professor e alunos e entre grupos, contribuindo para o desenvolvimento cognitivo
dos alunos, além de proporcionar uma aprendizagem significativa na disciplina de
Fisica no Ensino Médio.

E importante ressaltar que mesmo cientes da importancia das atividades
experimentais no ensino da disciplina de Fisica, este tipo de instrumento nem
sempre é viavel, na visdo de alguns professores, devido a auséncia de laboratérios e
recursos em muitas escolas. Entretanto, € um instrumento fundamental no
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem, do raciocinio e para o
desenvolvimento argumentativo dos alunos. Alguns professores necessitam adaptar
matérias, realizar demonstracbes, propor a pesquisa e a elaboracdo de
experimentos com posterior apresentacdo aos demais alunos a fim de tornar a
utilizacao deste instrumento possivel durante as aulas, reconhecendo a importancia
deste no processo avaliativo para verificacdo dos niveis de compreensdao dos
conceitos pelos alunos.

De acordo com Carvalho (2010), a escrita € uma atividade complementar a
argumentacado, ao escrever seu proprio relatério ap6s uma aula experimental, o
aluno realca sua construcdo pessoal do conhecimento. A partir do relatério é
possivel verificar se o aluno articula suas ideias, descreve o experimento, analisa
seus erros e suas dificuldades, realiza reflexdes a respeito de como pode superar as
dificuldades encontradas, descreve suas conclusdes pessoais sobre o
desenvolvimento da atividade, o que aprendeu e o seu interesse frente a atividade
apresentada.

Both (2008, p. 75) define o relatério como um texto produzido pelo aluno
depois de atividades praticas, visando averiguar se o0 aluno adquiriu conhecimento.
Atraves dos relatorios é possivel avaliar o real nivel de apreensdo de conteudos
depois de atividades coletivas ou individuais. O professor deve evitar julgar a opiniao

do aluno, mas dar sugestbes a respeito de posi¢cdes contraditorias as suas. A
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analise dessas informacdes pelo professor pode possibilitar que ele acompanhe e
participe do processo de aprendizagem dos alunos, identifique se suas intencdes
estdo sendo atingidas ou se serdo necessarias outras intervencoes.

O professor P06 trabalha a disciplina com alunos da Educag&o Especial,
considerando que cada aluno aprende no seu tempo e na sua condi¢cdo. Muitas
vezes, torna-se complexo para o professor e para a escola, mas é fundamental
realizar uma intervencao adequada, identificando com seguranca as origens e as
causas das dificuldades de aprendizagem. Dai a importancia de se realizar a
avaliacdo no contexto escolar com o objetivo de indicar as necessidades
educacionais e 0 encaminhamento apropriado para cada aluno. Neste sentido, a
atividade experimental pode contribuir significativamente para o desenvolvimento

dos alunos com dificuldades de aprendizagem. Segundo P06,

Sao alunos que ainda ndo desenvolveram o processo investigativo para
entender as necessidades da Fisica no dia-a-dia. Utilizo diversas formas
praticas, tanto experiéncias prontas quanto novas formas de experiéncias
formuladas pelos alunos. (P06)

As atividades experimentais quando possibilitam situacfes de investigacao e
reflexdo podem contribuir para que alunos que apresentam dificuldades de
aprendizagem despertem o0 interesse pela disciplina, além de facilitar a
compreensao dos fend6menos estudados, motivar e favorecer a interagdo entre os
alunos e com o professor.

Embora reconheca-se a importancia das atividades experimentais nas aulas
de Fisica é preciso reconhecer que sdo muitos os problemas que os professores
enfrentam na sua realidade escolar, como o tempo, uma vez que nas escolas
estaduais sdo duas aulas semanais para a disciplina, e as aulas experimentais
empregam tempo, além da falta de recursos e materiais enfrentados em muitas

escolas.
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4.1.3 Trabalhos objetivos/descritivos

Os trabalhos em grupo permitem ao aluno conviver, relacionar-se com o
proximo e trabalhar em equipe, habilidades fundamentais para a atualidade, dentro e
fora da escola. Através deles é possivel desenvolver nos alunos o espirito
colaborativo e a socializacdo, uma vez que dinamizam o0 ensino e promovem a
interag&o. Os trabalhos em grupo podem ser realizados em sala de aula e fora dela,
objetivando a construcdo dos conceitos e de modelos tedricos, estabelecendo a
relacdo entre a teoria e a pratica a partir das discussdes e explanacdes em sala de
aula, bem como nas observacfes em campo, entre outras.

Segundo Both (2008), os trabalhos sdo atividades de natureza diversa,
podem ser realizados individualmente ou em grupo. O professor deve fornecer
fontes de pesquisa, ensinar os procedimentos necessarios para que possam atingir
0S objetivos propostos na atividade e definir claramente os critérios de avaliacao.
Como instrumento de avaliagdo, através do trabalho individual ou coletivo, € possivel
verificar o grau de dificuldade ou compreensao que o aluno apresenta nos conceitos
propostos na atividade.

Dos professores participantes da pesquisa, cinco (P01, P03, P05, P08, P10)
utilizam trabalhos individuais e coletivos como instrumento de avaliacdo a fim de

dinamizar e estimular a participacédo dos alunos no processo ensino-aprendizagem.

4.1.4 Pesquisas e Investigacfes cientificas

As investigacbes cientificas e pesquisas sao citadas por cinco dos
professores participantes (P02, P05, P07, P08, P09) como instrumentos utilizados
em sala de aula. Esses instrumentos, de acordo com Martins (2001), objetivam
promover a formacgdao critica do aluno que, atraves delas, pode se tornar capaz de
guestionar a realidade, refletir sobre os conceitos e desenvolver sua capacidade de
argumentacgdo, transformando, assim, a prética pedagdgica em sala de aula para
além da mera reproducéo das informacdes apresentadas.

Martins (2001, p. 20) argumenta que, por meio dos projetos de pesquisa, 0S

alunos estariam, por eles mesmos, tendo contato e redescobrindo o conhecimento
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cientifico, adaptando-os ao conhecimento do senso comum e com eles poderiam
esclarecer e explicar os fatos e os problemas estudados.

A palavra “pesquisa”, vinda do espanhol, tem origem no latim com o verbo
“perquiro”, que significava “procurar; buscar com cuidado; procurar em toda parte;
informar-se; inquirir; perguntar; indagar bem; aprofundar na busca”. O participio
passado desse verbo latino era “perquisitum” (BAGNO, 2007, p. 17). Para o autor, a
pesquisa faz parte do cotidiano: é utilizada quando se quer comprar ou alugar uma
casa, inclusive ao realizar uma pesquisa de precos ou na tomada de decisOes.

Padua define a pesquisa como:

[...] toda atividade voltada para a solugcdo de problemas; como atividade de
busca, indagacéo, investigacéo, inquiricdo da realidade, é a atividade que
vai nos permitir, no ambito da ciéncia, elaborar um conhecimento, ou um
conjunto de conhecimentos, que nos auxilie na compreensdo desta
realidade e nos oriente em nossas ag¢odes. (1996, p. 29).

Para a autora, € através da pratica da pesquisa que o conhecimento é
construido, permitindo a compreensdao das transformacbes da realidade e os
avancos da ciéncia, além de contribuir para desenvolver a reflexdo, o espirito
investigativo e a capacidade de argumentacdo. A pesquisa torna-se, assim, uma
aliada do processo de ensino-aprendizagem, tornando as aulas mais atrativas,
despertando a curiosidade, o senso critico e incentivando o dialogo entre professor-

aluno e entre alunos-alunos.

E fundamental dentro do processo de ensino-aprendizagem propiciar aos

BN

alunos aulas dinadmicas que o0s incentive a investigacdo, orientando-os para a
identificacdo sobre o tema a ser abordado na aula, a fim de que busquem,
comparem, questionem e critiguem, modificando o senso comum, superando a aula

tradicional. Demo (2002) entende que a pesquisa é a base da educac¢éao escolar:

N&o é possivel sair da condicdo de objeto (massa de manobra), sem formar
consciéncia critica desta situacdo e contesta-la com iniciativa proépria,
fazendo deste questionamento o caminho de mudanca. Ai surge o sujeito,
gue o sera tanto mais se, pela vida afora, andar sempre de olhos abertos,
reconstruindo-se permanentemente pelo questionamento. Nesse horizonte,
pesquisa e educacdo coincidem, ainda que, no todo, uma ndo possa
reduzir-se a outra. (DEMO, 2002, p. 8).
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O autor destaca ainda que “cada professor precisa saber propor seu modo
préprio e criativo de teorizar e praticar a pesquisa, renovando-a constantemente e
mantendo-a como fonte principal de sua capacidade inventiva” (DEMO, 2002, p. 15).

De maneira geral, a pesquisa contribui para a formacao de um aluno capaz
de questionar, criticar e argumentar sobre diversas informacfes, comparando,
guestionando, criticando e confrontando as informacdes, elaborando argumentos e
tornando-o capaz de intervir na sociedade em que esté inserido. Assim, durante as
aulas de Fisica, o professor deve propor a busca investigativa, possibilitando que os
alunos testem hipéteses, questionem verdades e recriem o0s saberes.

Contudo, é importante destacar que a pesquisa como instrumento avaliativo
tem como condicdo a preparacdo do professor que precisa exercer o papel de
pesquisador, despertando a curiosidade dos alunos, instigando-os a buscar o seu
conhecimento e descobrir através da pesquisa seus proprios questionamentos. Além
deste aspecto, € importante ressaltar que o termo “pesquisa”, utilizado no contexto
das préticas avaliativas no cotidiano escolar, ndo se confunde com a pesquisa
cientifica, cujas caracteristicas remetem a uma nocdo muito particular do fazer

cientifico.

4.15 Listas de exercicios

As listas de exercicios, adotada por dois sujeitos da pesquisa, P07 e P10,

tém a finalidade de acompanhar o aprendizado dos alunos.

AvaliacBes escritas (objetivas e descritivas), listas de exercicios, trabalhos
de pesquisa, apresentacdes (P07).

Provas, listas de exercicios para casa e trabalhos em sala. (P10).

Hoffmann (2001) afirma que, quando fala de instrumentos avaliativos, fala
de todas as formas de expressdo do aluno que permitem que o professor possa
acompanhar o seu processo de aprendizagem. Com isso, testes, exercicios,
cadernos, textos, desenhos, anotagdes, “sdo instrumentos que fazem parte do
processo avaliativo, assim como o termémetro, a radiografia, ou o prontuario fazem

parte do exame médico” (2001, p. 180).
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Ainda de acordo com a autora, a reflexdo no plano epistemoldgico e didatico

das respostas dos alunos em questdes feitas e listas de exercicios

[...] permite perceber que esses instrumentos poderiam ter sido elaborados
de outras maneiras, ou em outro momento, porque foram muito dificeis para
eles, por exemplo, ou ndo permitiram ao professor perceber, de fato, se
entenderam ou nao determinada nogédo de estudo. A interpretacao séria do
professor sobre a reacdo dos alunos a uma tarefa proposta pode favorecer,
mais do que qualquer orientacdo técnica, o aperfeicoamento dos registros e
instrumentos de avaliagdo. (HOFFMANN, 2001, p. 180).

Ao utilizar as listas de exercicios, o professor pode perceber se realmente os
alunos entenderam e evoluiram na compreensdo dos conceitos estudados, bem
como suas estratégias de raciocinio na resolucdo de problemas. A partir da
correcéo, a lista pode permitir que o professor considere as individualidades de cada
aluno e acompanhe o processo particular de aprendizagem de cada um. A autora
destaca ainda que “a observacao de tarefas e manifestagdes dos alunos nao €, em
si mesma, um instrumento, mas uma agédo do professor” (HOFFMANN, 2001, p.
178). Para que se constitua em um instrumento de avaliacdo, € necessario que 0
professor registre suas observacoes, reflita sobre elas, utilize esses dados para

encaminhar ou redirecionar sua pratica pedagogica.

4.1.6 Debates e Seminarios

Para os debates, segundo Villatorre, Higa e Tychanowicz (2009, p. 76), os
alunos necessitam “de um material previamente elaborado, o qual, no processo do
debate, passa a ser reelaborado”. Desta forma, o professor podera, segundo as
autoras, estabelecer comparacfes para identificar o grau de maturacdo ocorrido nas
ideias desenvolvidas pelos alunos.

Both (2008) afirma que nas aulas com debates, a discussao entre os alunos
permite que 0os mesmos explorem seus pontos de vista, desenvolvam a habilidade
de argumentacdo e oralidade, além de fazer com que o aluno aprenda a escutar
com um proposito. Durante o debate o professor deve priorizar o fluxo de
informacgdes entre os alunos, dando chance de participacédo a todos. O autor destaca
a importancia do planejamento para a utilizagdo deste instrumento, orientando o
aluno para uma pesquisa prévia sobre o tema, estabelecimento de regras e

procedimentos, além de um relatorio final contendo os pontos discutidos durante o
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debate, para posterior analise. Como retorno da avaliacdo, o professor deve
apresentar a analise do debate, apontando as deficiéncias e os aspectos positivos.

Os seminarios, de acordo com Both (2008), sdo exposi¢des orais, utilizando
recursos e materiais de apoio adequados para o tema abordado, com o objetivo de
analisar um problema central, abstraindo fatos, formulando ideias e aprofundando
temas sob diferentes perspectivas. O autor ressalta as vantagens deste recurso,
considerando que contribui para o0 processo ensino-aprendizagem do ouvinte e do
expositor, também exige pesquisa, planejamento e organizacdo das informacdes,
além de desenvolver a oralidade dos alunos participantes.

Nesse instrumento avaliativo, o professor tem o papel de orientacao,
assessorando os alunos nas fontes de pesquisa, discutindo os critérios avaliativos,
deixando claro os objetivos da atividade e formulando questdes que estimulem a
discussdo. Desse modo, o seminario pode contribuir de forma significativa para a
construcdo do conhecimento do aluno, denotando uma metodologia avaliativa
formativa com o objetivo de contribuir no desenvolvimento de novos saberes a partir
do exercicio da pesquisa e da reflexdo sobre o tema proposto. E uma atividade que
requer do aluno a capacidade de sintetizacdo do pensamento para a discussao.

Na pesquisa, observou-se que dois professores (P01, P09) apontaram o

seminario como um dos instrumentos de avaliacdo da disciplina de Fisica:

Diversificados: seminarios, debates, investigacao cientifica, relatdrios, prova
escrita, producdes artisticas, exercicios desafiadores. (P09)

Através da compreensdo dos conceitos, da explicacdo dos fendmenos
fisicos e da capacidade de inter-relacionar os conhecimentos e equacionar
problemas. Os instrumentos sdo debates, provas e trabalhos escritos bem
como analise de experimentos. (P01)

Nota-se que, assim como verificado na andlise da producdo cientifica
recente acerca da avaliagdo escolar em Fisica, a avaliacdo a partir dos debates e

seminarios tem sido realizada em conjunto com outros instrumentos diversificados.

4.1.7 Avaliacao oral

A avaliagdo oral € um dos instrumentos mais antigos de avaliacdo, bastante

utilizado até o final do século XIX, mas que caiu em gradativo desuso. Dos
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participantes da pesquisa, apenas P05 incluiu esse instrumento na avaliacéo por ele

praticada.

Varios instrumentos como, prova escrita, trabalhos individuais e coletivos,
pesquisas, oralmente, resolugdo de problemas, sempre enfatizando a
Teoria (Leis) da Fisica. (P05)

Haidt (2000) destaca que através da avaliagcdo oral é possivel avaliar a
capacidade critica e reflexiva do aluno, em relacdo aos conteudos abordados. A
prova oral tem como fung&o principal “avaliar conhecimentos e habilidades de
expressao oral, por isso é especialmente recomendada no ensino de linguas”
(HAIDT, 2000, p. 301). Como desvantagem, a pratica da avaliacdo oral é dificultada
em classes com muitos alunos, uma vez que o0s alunos sao avaliados
individualmente, necessitando um tempo excessivo para sua concluséo, o que fica
muitas vezes inviavel, pois, geralmente, a disciplina tem apenas duas aulas

semanais. A autora apresenta mais algumas desvantagens, como

[...] o pequeno numero de perguntas ndo abrange todos os conteudos
estudados, oferecendo uma amostra reduzida do conhecimento do aluno;
0os atributos pessoais do aluno (fluéncia verbal, capacidade de expor
oralmente as ideias, simpatia, desembaraco ou timidez, etc.) interferem no
resultado; o julgamento é imediato e, ndo havendo padrdes fixos, torna-se
subjetivo; ndo ha igualdade de questdes nem de condicbes ambientais
(pois as perguntas séo diferentes para cada aluno, e sendo a ocasido do
exame também diferente, a receptividade do professor as respostas dadas
pode variar). (HAIDT, 2000, p. 301).

A avaliacdo oral tem base no didlogo entre o professor e o aluno,
individualmente. Para que possa ser realizada de modo a atingir seu objetivo maior
devem ser estabelecidos alguns critérios, tais como: deixar o aluno a vontade,
estabelecer um dialogo amigavel, fazer perguntas claras e objetivas, permitindo que
o aluno reflita sobre ela antes de responder e que o aluno mostre o que entendeu do

contetdo desenvolvido durante as aulas.
4.1.8 Resolucéo de problemas
Villatore, Higa e Tychanowicz (2009), ao abordarem a resolucdo de

problemas como instrumento de avaliacdo, reforcam que mesmo sendo

instrumentos bastante utilizados nas aulas de Fisica, deve-se refletir sobre os
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conhecimentos que estdo sendo exigidos para a resolucao dos problemas. Para que
se configure como uma acgao significativa, a resolugdo de problemas “deve se
configurar como uma estratégia tal que realmente leve a uma atividade cognitiva do
aluno em relacdo ao conhecimento fisico, sendo assim mais do que um mero jogo
de numeros e equagbes sem significado” (VILLATORE; HIGA; TYCHANOWICZ,
2009, p. 71).

A metodologia de situacdes-problema nas aulas de Fisica, presente nos
planos de trabalho docente, se apresenta articulada com as atividades didaticas. No
artigo de Clement, Terrazan e Nascimento (2003), os autores reforcam a
necessidade de que, ao resolver situacfes-problema, os alunos aprendam os
conceitos envolvidos na situacao-problema, percebendo de forma simplificada como
€ produzido o conhecimento nessa area.

Clement, Terrazan e Nascimento (2003, p. 5) descrevem as etapas da

resolucao de um problema de abordagem investigativa da seguinte forma:

a) Andlise Qualitativa do Problema

E fundamental para a compreensdo da situagdo-problema que se
apresenta, bem como, para evitar um "operativismo cego". Neste sentido,
procura-se nesta etapa definir ou redefinir de maneira precisa a situacao-
problema a ser estudada.

b) Emisséo de Hipoteses

Sdo as hipbéteses que determinam o que deve ser considerado como
“dados” necessarios para sua solugido, ao contrario do que acontece num
estilo empirista de solugéo (favorecido pelo tipo habitual de enunciados) em
gue a tomada de dados é tida como ponto de partida.

c) Elaboracéo de Estratégias de Resolucéo

A sua elaboracao deriva dos principios teéricos, da analise qualitativa e das
hip6teses emitidas, bem como, da experiéncia e dos conhecimentos
particulares. Espera-se que os alunos criem estratégias para a resolucéo
dos problemas, escolhendo a estratégia mais adequada para a resolucdo do
problema.

d) Aplicacéo das Estratégias de Resolucao

Esta é a parte em que realmente acontece a resolucdo da situacao
problema, que resulta em uma possivel solugdo para o problema proposto.
e) Andlise dos Resultados

A etapa que analisa os resultados tem por objetivo avaliar até que ponto a
possivel solugédo ou estratégia estava correta.

f) Elaboracéo de Sintese explicativa do processo de resolucdo praticado e
sinalizacdo de novas situacdes problema

Nesta Ultima etapa do processo, espera-se uma sintese elaborada pelos
alunos que mostre uma recapitulagdo do processo de resolugdo e também
uma sinalizagdo de novas situagBes problema que surgem a partir da
investigacao realizada ou do interesse despertado durante a investigacao.

Os autores destacam a importancia de que as avaliagbes ocorram de modo

diferenciado, buscando uma analise integral do desenvolvimento da aprendizagem,
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considerando a participacéo, a relacdo dos alunos em resolucédo de problemas em
grupo, a capacidade de argumentacdo, entre outras maneiras que visam criar
habilidades importantes dentro do contexto inicial.

Na pesquisa, apenas um dos participantes (P05) referiu a resolugcdo de

problemas como instrumento de avaliagcdo em sala de aula.

Varios instrumentos como, prova escrita, trabalhos individuais e coletivos,
pesquisas, oralmente, resolucdo de problemas, sempre enfatizando a
Teoria (Leis) da Fisica. (P05)

E importante ressaltar a necessidade da problematizacéo durante as aulas
de Fisica, buscando suscitar discussfes, reflexdes e elaboracdo de estratégias,
contribuindo para o desenvolvimento de habilidades e competéncias, estimulando os
alunos a buscarem o conhecimento, abandonando a passividade do ensino

tradicional.

4.1.9 Apresentacdes e Producfes artisticas

Os alunos integram ao seu cotidiano filmes, videos, desenhos, charges,
poesias, musicas e outras artes. Para P09, trazer para a sala de aula propostas que
promovam a dialogicidade entre os alunos, se torna cada vez mais necessario na
busca pela emancipa¢do dos mesmos, visto que as producfes proporcionam aos

alunos imergir na problemética apresentada e refletir sobre ela.

Diversificados: seminarios, debates, investigagdo cientifica, relatérios, prova
escrita, produgdes artisticas, exercicios desafiadores (P09).

Muitas vezes os alunos se encontram desmotivados e desinteressados
diante de metodologias tradicionais de ensino e novas propostas educacionais
apoiadas em perspectivas que possibilitem a argumentacdo se revelam essenciais
diante dos desafios enfrentados em seu cotidiano.

As charges, tirinhas e histérias em quadrinhos,

[...] tanto podem ser utilizados para introduzir um tema que sera depois
desenvolvido por outros meios, para a aprofundar um conceito ja
apresentado, para gera discursdes a respeito do assunto, para ilustrar uma
ideia, como uma forma ludica para tratamento de um tema arido ou como
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contraposicdo enfoque dado por outro meio de comunicacédo. (BARBOSA et
al., 2014, p. 26).

Por meio desses instrumentos, a dinamica das aulas podera contribuir para
a alfabetizacéo cientifica do aluno, auxiliando na compreenséo da relacéo entre sua
pratica cotidiana e os conceitos fisicos apresentados durante as aulas. Um exemplo
é a utilizagdo da poesia.

A poesia estimula a oralidade, a imaginacéo e a reflexdo a respeito de fatos
e conceitos trabalhados em sala de aula. Através dela, o professor estara
fomentando pontos de ensino-aprendizagem do aluno, tais como leitura,
interpretacéo, criagdo, imaginacéao e reflexao.

Desta forma, é possivel contribuir para resgatar o gosto e o interesse pela
disciplina, através de uma pratica que o leve a busca da relacdo existente e
estabelecida entre a sua vivéncia e a linguagem fisica, oportunizando ao aluno usar
sua capacidade criativa para melhor compreendé-la e a partir dai desenvolver um
ensino significativo, consolidando a aprendizagem, superando o convencional,
proporcionando aos alunos um melhor entendimento e compreenséo da disciplina,
tornando-a proveitosa, desafiadora e interessante.

Ao reforcar as relagdes do conhecimento cientifico com outras formas de

expressado do saber, os PCN+ ressaltam que:

O ensino de Fisica tem enfatizado a expressao do conhecimento aprendido
através da resolucgdo de problemas e da linguagem matematica. No entanto,
para o desenvolvimento das competéncias sinalizadas, esses instrumentos
seriam insuficientes e limitados, devendo ser buscadas novas e diferentes
formas de expresséo do saber da Fisica, desde a escrita, com a elaboragéo
de textos ou jornais, ao uso de esquemas, fotos, recortes ou videos, até a
linguagem corporal e artistica. (BRASIL, 2002, p. 84).

Além disso, se queremos colaborar para a formacdo de sujeitos que
estejam aptos a refletir e influenciar de maneira consciente nas tomadas de
decisbes, ndo devemos deixa-los alheios as reflexdes relativas a Ciéncia e a
Tecnologia. Por isso, é fundamental buscarmos o entendimento das possiveis
analogias entre o desenvolvimento da Ciéncia e da Tecnologia e as distintas
transformacdes culturais, sociais e econdmicas decorrentes deste desenvolvimento
que, em diversos aspectos, depende de uma visdo historica de como estas relacdes

foram sendo estabelecidas no decorrer do tempo.
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A diversidade de instrumentos nas aulas pode constituir aspectos que
auxiliam o professor no processo avaliativo, possibilitando o entendimento de como
o aluno estd respondendo as atividades que estdo sendo aplicadas. Cada aluno
responde diferente do outro frente & apropriagdo do conhecimento, diversificando as
atividades € possivel identificar aspectos que muitas vezes nao ficam evidentes em
avaliacdes escritas.

Conforme Luckesi (2011),

A avaliacdo existe propriamente para garantir a qualidade da aprendizagem
do aluno. Ela tem a fung@o de possibilitar uma qualificagdo da
aprendizagem do educando. Observar bem que estamos falando de
qualificacdo do educando e ndo de classificacdo (p. 101).

Sendo assim, a avaliacdo ndo deve ser vista como um ato isolado, mas
como prética que visa verificar como os alunos estéo se desenvolvendo, respeitando
suas individualidades, de forma significativa, para uma melhor aprendizagem, como
explica PO9 quando descreve o que motivou a escolha dos instrumentos avaliativos
adotados em sua prética:

Os instrumentos sdo na verdade complementares. Tem instrumento para
avaliar a argumentacdo, a interpretacdo de fendbmenos, a articulacdo entre
0s conceitos e as areas, a criatividade, a sistematizagao dos conceitos, etc.
O peso de cada um esta associado a sua complexidade, mas todos tem
valor muito parecido. Apenas a prova escrita tem valor maior por exigéncia
do PPP da escola. Ao longo do trimestre todos os professores tem liberdade
para escolher seus instrumentos avaliativos bem como seus valores, no
entanto € obrigatério ter uma prova escrita e com valor 3,0. A motivacao
para diversificar os instrumentos usados vem de leituras e estudos
realizados ao longo dos anos e de andlise cuidadosa dos resultados obtidos
pelos estudantes associado com a andlise de seus contextos, de suas
especificidades. Quanto mais diversificados os encaminhamentos e o0s
instrumentos, mais estudantes sdo contemplados no processo ensino e
aprendizagem no contexto que lecionamos. Tenho ouvido relatos de muitos
estudantes que ndo gostavam de Fisica, por conhecerem apenas seu Viés
de resolugdo de exercicios, dizendo que estdo se apaixonando pela
disciplina, por sua capacidade de “mexer” com sua curiosidade e
criatividade. (P09)

Segundo Luckesi (2011, p. 299), os testes, questionarios, perguntas abertas
e fechadas, seminarios, relatorios, simulados, fichas de observacao, entre outros,
nao sao instrumentos de avaliagdo e sim instrumentos de coletas de dados para a
avaliacdo da aprendizagem. Para o autor, esses instrumentos sdo Uteis, desde que

estejam adequados aos objetivos propostos e apresentem as qualidades
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metodoldgicas necessarias para coletar os dados para a pratica da avaliacdo da
aprendizagem.

Do mesmo modo, Villatore, Higa e Tychanowicz (2009, p. 67) destacam que

O professor, ao fazer a leitura dos instrumentos de avaliacdo, varre o
proprio processo utilizado pelo aluno para construir seu caminho de
estudos, observando se os conhecimentos sao acessiveis, se as estratégias
didaticas sdo coerentes e se 0s instrumentos correspondem as expectativas
para a coleta das informacdes sobre a aprendizagem do aluno.

Assim, é fundamental entender que a avaliacdo € um processo planejado,
organizado e coletivo, antes de escolher os instrumentos que serdo utilizados para
coletar os dados necessarios na descricdo do nivel de aprendizagem do aluno,
verificando a compreensao que apresenta em relacdo aos contetdos trabalhados
em sala de aula e permitir ao professor refletir sobre a sua pratica metodoldgica.

Luckesi (2011) explicita que

Por meio dos instrumentos de avaliacdo da aprendizagem, o educando
podera se autocompreender com a ajuda do professor, mas este também
podera se autocompreender no seu papel pessoal de educador, no que se
refere ao seu modo de ser, as suas habilidades para a profissdo, seus
métodos, seus recursos didaticos etc. (LUCKESI, 2011, p. 209).
Ao diversificar os instrumentos para coleta de dados, o professor permitira
ao aluno a busca pelo conhecimento, a pesquisa, a reflexdo, proporcionando ao
aluno uma avaliacao continua e formativa, oferecendo condi¢cdes de serem sujeitos

e parceiros na construcéo e reconstrucédo do conhecimento.

4.2 ATIVIDADES AVALIATIVAS E SUA RELACAO COM AS PREVISOES NO
PLANO DE TRABALHO DOCENTE (PTD)

Na segunda categoria, no que se refere a adequacdao das atividades
avaliativas desenvolvidas com as previsdes estabelecidas no Plano de Trabalho de
cada docente, todos os professores responderam que, na maioria das vezes, as
atividades realizadas seguem o planejamento proposto.

Luckesi (2011) afirma que ndo se pode planejar e elaborar uma avaliagao
sem ter claro aonde essa acao deseja chegar, devendo estar configurado no Projeto

Politico Pedagdgico da escola (PPP) e no Plano de Trabalho Docente (PTD).
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Também néo € possivel planejar e elaborar um instrumento avaliativo sem que se
levem em consideracao as posicoes filosoéficas, politicas e pedagogicas assumidas
no projeto da escola.

E sim, ndo é desejavel, mas € possivel elaborar um instrumento avaliativo de
modo aleatério e desconexo, devendo, portanto, estar atrelado ao projeto da escola
e ao plano de trabalho do professor, uma vez que o planejamento orienta tanto a
efetivagdo do ensino quanto a avaliacdo da aprendizagem do aluno, devendo
permitir o diagnostico da realidade da aprendizagem subsidiando decisGes a
respeito da aprendizagem dos alunos.

Segundo Villatore, Higa e Tychanowicz (2009), a avaliacdo sendo parte do
processo de ensino-aprendizagem deve ser discutida entre os professores ja na
selecdo dos conteudos a serem trabalhados, destacando no planejamento escolar
as estratégias e instrumentos que serdo utilizados, devendo ainda, ser repensada
durante todo processo.

Sendo a avaliacdo um dos constituintes da acao pedagdgica, possibilitando
o estudo e a interpretacdo dos dados da aprendizagem do aluno e também do seu
préprio trabalho, com o objetivo de direcionar a acdo pedagdgica no processo de
ensino-aprendizagem, é necessario que ela esteja em consonancia com o Plano de
Trabalho Docente (PTD). Luckesi (2011) destaca a importancia do planejamento

para uma prética voltada para a transformacéo, e afirma que a avaliacdo € um

[...] ato a0 mesmo tempo: politico social, na medida em que esta
comprometido com as finalidades sociais e politica; cientifico, na medida em
gue ndo se pode planejar sem um consentimento da realidade; técnico, na
medida em que o planejamento exige uma definicAo de meios eficientes
para se obter resultados. (LUCKESI, 2011, p. 127).

Em relacdo a adequacao dos instrumentos utilizados, Luckesi (2011) afirma
que “importa ter presente que o instrumento precisa coletar os dados exatos
necessarios para descrever o desempenho do educando que estamos precisando
descrever, nem mais hem menos, somente os necessarios” (p. 305).

Um dos sujeitos (P09) demonstrou, em sua resposta, certa relativizacdo em
relacdo a essa questdo, uma vez que afirmou que, as vezes, ha alteragdo por falta
de tempo ou necessidade de redirecionamento frente as dificuldades apresentadas

pelos alunos.



81

Quase sempre. As vezes acabo alterando por falta de tempo ou
necessidade de redirecionamento frente as dificuldades evidenciadas pelos
estudantes (P09).

Para PQ9, as dificuldades encontradas para que as atividades avaliativas se

relacionem com as previsdes estabelecidas no seu Plano de Trabalho Docente sao

dificuldades que se referem ao tempo para o desenvolvimento das atividades em

sala de aula:

Acredito que a escassez de tempo seja o fator que mais onera o trabalho
em sala. Muitas estratégias demandam tempo relativamente grande para
ser bem desenvolvida, absorvida e avaliada. Passar matéria no quadro,
fazer lista de exercicio e aplicar prova é rapido, porém nada eficaz.
Investigar, ler, analisar, interpretar, errar, retomar, expor, dialogar requer
muito tempo, mas se mostra incrivelmente eficiente na formagéo integral
dos estudantes. Press@es por parte de dire¢do, equipe pedagdgica por altos
indices em exames nos amarram drasticamente a sistemas ineficientes de
ensino. (P09)

Entende-se que nédo se elabora um instrumento de coleta de dados eficaz

sem planejamento, sem que esteja ligado a uma concepcao pedagodgica avaliativa.

Ao elaborar sua avaliacdo o professor necessita ter clareza sobre os objetivos que

pretende atingir, assim como destaca Luckesi (2011) quando afirma nao ser possivel

elaborar um instrumento de coleta de dados para a avaliagdo da aprendizagem sem

considerar as posicoes filosdéficas, politicas e pedagdgicas no projeto da escola.

De acordo com P01, P07, P08 e P10, as atividades avaliativas estao

articuladas com o PTD, acompanhando as atividades e conteddos planejados,

descrevendo o desempenho dos alunos.

Na maioria das vezes, tem sido possivel realizar as atividades dentro do
tempo disponivel e no momento previsto pelo PTD (P01).

Na maioria das vezes as atividades desenvolvidas seguem as mesmas
planejadas no PTD (PQ7).

As atividades em sala estdo ligadas aos conteddos previstos no plano de
trabalho desenvolvido e atendem as expectativas (P08).

As atividades trabalhadas em sala de aula estdo em conformidade com o
proposto no plano de trabalho docente (P10).

Todas relacionam-se com meu PTD, ou seja, sempre tenho ele como meta
a ser atingida, visando a maxima apreenséo dos educandos (P05).
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Na concepcado de P06, verifica-se a adequacdo do Plano de Trabalho
Docente, considerando as diferencas e dificuldades de aprendizagem apresentadas

pelos alunos:

Sempre de acordo com a qualificacdo dos alunos onde estdo envolvidos
com a percepc¢éo do entendimento da fisica, principalmente na sua atuagdo
pratica (P06).

A educacdo especial desenvolve-se em torno da igualdade de
oportunidades, onde todos os individuos deverao ter acesso a uma educacao com
qualidade, respondendo a todas as suas necessidades. Sendo assim, deve atender
as diferencas individuais de cada educando, através de uma adaptacdo do sistema
educativo, de uma reestruturacdo das escolas, bem como a implementacdo de uma
pedagogia voltada a diversidade.

De acordo com Freitas (2015), a avaliacdo, a partir dos Parametros

Curriculares Nacionais, requer que seja

[...] realizado um planejamento de acordo com as caracteristicas dos
alunos, estruturar a sua programacéo, conteddos, nivel de aprofundamento.
Com isso, possibilitara que ele possa propor novas atividades, gerar novos
conhecimentos e, ao aluno, permitira a tomada de consciéncia de seus
saberes e 0 que pode mais agregar aos seus conhecimentos realizar um
planejamento de acordo com as caracteristicas dos alunos, estruturar a sua
programacéo, conteudos, nivel de aprofundamento. Com isso, possibilitara
gue ele possa propor novas atividades, gerar novos conhecimentos e, ao
aluno, permitira a tomada de consciéncia de seus saberes e o que pode
mais agregar aos seus conhecimentos. (FREITAS, 2015, p. 30).

Considera-se de suma importancia a avaliagdo no contexto escolar e a
adaptacao curricular para alunos com necessidades especiais, numa tentativa de
atender as diferencas individuais de cada crianca, promovendo a igualdade de
oportunidades, independentemente das suas diferencas.

A avaliacdo, segundo Luckesi (2011), pode ser compreendida como forma
de retomar o projeto de agéo e subsidiar a construgéo do proprio projeto. “Enquanto
0 planejamento dimensiona 0 que se vai construir, a avaliacdo subsidia essa
construgéo, porque fundamenta novas decisdes” (p. 135). Pode-se entender a
avaliacdo como uma critica do percurso, servindo para redireciona-lo, sendo, para

iSso, necessario o envolvimento de todos os envolvidos no processo, contribuindo,
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analisando, dialogando, refletindo e sugerindo novas metodologias, a fim de
construir uma nova forma de agir.

De acordo com as Diretrizes Curriculares da Educacgao de Jovens e Adultos,
0 processo avaliativo é “parte integrante da praxis pedagdgica devendo estar voltado
para atender as necessidades dos educandos, considerando o seu perfil e a fungéo
social da EJA, isto é, o seu papel na formacédo da cidadania e na construcao da
autonomia” (2006, p. 43). Também enfatiza que a avaliacdo deve ser ponto de
partida para a revisdo e reconstrucdo da pratica pedagogica prevista no Plano de
Trabalho Docente.

A professora P03 considera a avaliacdo como parte integradora do seu
trabalho e que, por ser EJA, é possivel estar constantemente retomando o0s

contelidos previstos:

Sempre posso retomar conteddos, porém ao explorar um conteudo,
mostrando aos alunos que aquilo esta no dia-a-dia deles e eles descobrirem
a validade daquele assunto para suas vidas, ja faz parte da minha
avaliagdo. Portanto eu sempre estou atenta ao meu PTD e também aos
anseios daquele grupo em especial (P03).

A professora destaca ainda que:

A conclusdo das tarefas avaliativas previstas depende muito do perfil da
turma. Depende do rendimento da turma, de sua forma de compreenséo do
conteldo abordado e da capacidade de abstracdo que a turma faz. Nem
sempre o planejado pode ser cumprido em sua totalidade e as vezes sao
feitas mais avaliacdes que o planejado pela necessidade de ter que se usar
mais instrumentos que o esperado (P03).

O tempo, segundo a professora P03, tem sido o maior inimigo das atividades
previstas no plano docente, assim como a falta de entendimento dos alunos de que
toda atividade realizada em sala de aula serve como avaliacdo, e ndo apenas a
prova. Estes sdo fatores que atrapalham o bom andamento do planejamento feito
pelo professor, por mais que o professor queira ser inovador em sua avaliacao e
fugir da prova, acaba tendo que mensurar o conhecimento na avaliagcéo tradicional
pela propria cultura dos alunos.

Ja o professor P02 relata que as atividades avaliativas desenvolvidas em
sala de aula se relacionam cerca de 90% com as previsdes estabelecidas no seu
Plano de Trabalho Docente, relatando que os outros 10% estdo relacionados a falta

de estrutura na organizacdo do laboratério de informatica.
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Percebo que de acordo com o PTD as atividades avaliativas sdo realizadas
dentro das previsdes estabelecidas, no entanto algumas atividades quando
estdo relacionadas com uso do Laboratério de Informatica fogem do prazo
estabelecido devido ter prioridade de uso que sdo os estudantes do Ensino
Integral ou os estudantes do curso especifico de Informatica que tem
prioridade (P02).

O professor destaca que na sua escola

O Ensino Médio ndo é prioridade, apenas fica em terceira opcao. Porém
reorganizo as atividades e no final ocorre atividades avaliativas ou néo
dentro do prazo estabelecido do PTD. Se todos os professores do Ensino
Médio (porque é o curso que tem Fisica) pudessem utilizar todos os
recursos disponiveis da escola seria algo positivo para o processo de
ensino aprendizagem, no entanto verificamos que eu talvez outro professor
faz usos desses recursos.

Percebe-se que existe uma preocupacdo em pensar nas praticas avaliativas
no sentido de adequa-las em conformidade com todos os outros instrumentos que o
professor utiliza para a construcdo do conhecimento e para o processo de ensino-
aprendizagem.

Portanto, acredita-se que os professores, podem nédo aclarar explicitamente
sua concepcao de avaliacdo, todavia, demonstram alguns indicios importantes para
se entender como trabalham na pratica com o processo avaliativo. Quando o
professor relata que ndo existe relacdes entre a avaliacdo e as previsdes dispostas
em seu Plano de Trabalho Docente, pressupbe-se que, para além de possiveis
imprevistos, ndo ha uma preocupacdo em interligar a atividade avaliativa com o
restante do processo de ensino-aprendizagem, no sentido de apresentar uma
linearidade e ligacao entre aquilo que o professor utiliza para avaliar e a metodologia
adotada pelo professor para construir suas explicacbes e relaciona-las com o

cotidiano do aluno.

4.3 DIFERENCAS INDIVIDUAIS E DIFICULDADES PARA SUA CONSIDERACAO
NO PROCESSO AVALIATIVO

Questionados sobre como consideram as diferencas individuais entre os
alunos e as dificuldades encontradas nesse processo — 0 que constitui a terceira

categoria — é recorrente a exposi¢cdo de que, especialmente devido ao numero de
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alunos e de aulas semanais, muitas vezes, ndo € possivel considerar as
individualidades, exceto nos casos em que o aluno apresenta um laudo médico que
comprove a necessidade de uma atividade avaliativa diferenciada. Isso se evidencia

nas respostas dos participantes P07, PO8 e P09.

Infelizmente, muitas vezes, as individualidades sao ignoradas, e as
atividades desenvolvidas sdo padronizadas para toda a turma, pois em
turmas enormes, fica cada vez mais dificil percebé-las, exceto nos casos
onde o aluno possui algum tipo de laudo médico indicando que precisa de
uma atividade diferenciada. Nestes casos, procuro encontrar uma atividade
que contorne o ‘problema” do aluno, para que ele possa fazé-la da melhor
forma possivel. (P07).

Por serem turmas com grande nimero de alunos e poucas aulas durante a
semana, torna-se dificil as avaliagdes contemplarem diferengas individuais
especificas, mas durante o processo de ensino (durante as aulas) é
possivel ir averiguando as dificuldades de cada aluno e propor atividades
gue possam amenizar estas davidas. (P08).

Nas escolas que leciono fazemos atividades adaptadas a estudantes que
apresentam alguma dificuldade de aprendizagem mediante apresentacao
de laudo: tempo ampliado para realizagdo, critérios mais flexiveis,
enunciados mais curtos, questdes mais diretas e objetivas, mediacdes da
professora frequentes. Os demais estudantes acabam tendo suas
especificidades assistidas pela diversificacdo dos instrumentos. Quanto as
dificuldades: diagnésticos imprecisos, falta de tempo (2 aulas por semana é
inviavel), nimero de estudantes excessivo por sala. (P09).

Percebe-se, a partir da exposicdo dos professores, que ndo ha uma
consideracdo sobre as diferencas individuais no processo avaliativo. Os motivos
utilizados por eles para justificar tais afirmacfes corroboram com as reflexdes de
Ferreira-Pereira e Meirelles (2015). Segundo os autores, ndo ha consideracdo em
relagdo as individualidades e aos métodos avaliativos alternativos, pois sé&o
destinadas poucas aulas para o ensino de Fisica no Ensino Médio, o contetdo é
extenso e as salas apresentam um grande nimero de alunos.

Um dos grandes desafios encarados pelo professor € o nUmero excessivo
de alunos em sala de aula. Para avaliar é preciso que o professor também conheca
o seu aluno, a fim de elaborar um plano de trabalho dentro da realidade da sua
turma, com agbes a serem realizadas e os meios para efetiva-las. Com turmas
menores, 0s professores podem atingir um nimero maior de alunos, podem dedicar-
se as necessidades individuais de aprendizagem, diversificando os instrumentos e
metodologias para alcancar os grupos com diferentes graus de dificuldade. Essa

preocupacao é evidenciada no depoimento do professor P05,
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A quantidade de educandos numa turma, a diversidade da turma e o tempo
para uma analise mais pormenorizada, principalmente das questbes
subjetivas. (P05)

Ja o professor P01 afirma que sua dificuldade, no momento de elaboracéo
de uma avaliacdo, é considerar as diferencas dos alunos, uma vez que nas turmas a

diversidade é grande. Como discute Luckesi (2011),

Nem todos os alunos tém as mesmas razfes para se envolver nos mesmos
debates, para se interessar pelos mesmos romances e pelos mesmos
contos, para ter vontade de ler ou de escrever os mesmos tipos de textos;
as relagdes com a ficcdo, com a narracdo, com a teoria, com a
argumentacao tangem em parte as diferencas culturais entre classes sociais
ou entre familias, mas também a diversidade das personalidades e das
maneiras de estar no mundo. (LUCKESI, 2011, p. 95).

Assim, buscando considerar as diferencas e as mudltiplas inteligéncias, o
professor, durante a avaliacdo, deve utilizar varios instrumentos que possam
contemplar as diferencas e coletar os dados que possam diagnosticar a
aprendizagem dos alunos, fornecendo subsidios para reorienta-los para que possam
avancgar no processo de aprendizagem.

Quando discutem as diferencas entre os alunos, Grillo e Lima (2010)
afirmam que é necessaria a “compreensao e sensibilidade do professor para buscar
alternativas pedagdgicas que contemplem as singularidades”, permitindo que ocorra
“a redugdo das desigualdades na aprendizagem dos alunos, por meio de acdes
como monitorias ou de outras a serem criadas para que eles possam apropriar-se do
conhecimento” (p. 43). Esses aspectos parecem ser levados em consideragédo por
PO1:

Selecionar os problemas mais significativos que possam ser resolvidos num
curto espaco de tempo e abordando os conceitos mais relevantes. Além
disso, o fato de ter que levar em conta as inteligéncias mdltiplas e os alunos
de inclusdo. (P01)

As Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica do Parana (2008) explicam
gue o professor deve considerar a individualidade e a diversidade dos alunos, sendo
esta uma condi¢cdo indispensavel para uma pratica pedagdgica democratica e

inclusiva. Também salientam que o professor deve compreender
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O estudante na sua singular condicdo intelectual, social, cultural, significa,
entre outras coisas, dar espaco para que ele se faga ouvir, permitindo uma
relagdo dialdgica com o aluno, sem preconceitos ou estereétipos. Assim, a
avaliagdo oferece subsidios para que tanto o aluno quanto o professor
acompanhem o processo de ensino-aprendizagem. Para o professor, a
avaliacdo deve ser vista como um ato educativo essencial para a conducao
de um trabalho pedagdgico inclusivo, no qual a aprendizagem seja um
direito de todos e a escola publica o espaco onde a educacdo democratica
deve acontecer. (PARANA, 2008, p. 40).

N&o considerar as individualidades, assim como né&o verificar as possiveis
necessidades de reajustes no percurso do processo de ensino-aprendizagem,
contribui para a manutencdo das dificuldades na compreensdo dos conteudos.
Freitas (2015, p. 160), em suas analises, enfatiza que “se quisermos construir
caminhos para a escola inclusiva, temos que repensar a avaliacdo, usando-a como
um dispositivo para a inclusdo de alunos, sejam eles com, sejam sem deficiéncia”.
Isto é, as particularidades deveriam ser levadas em consideracdo na avaliacao de
todos os alunos, e ndo somente nos casos que apresentam laudo médico.

E fundamental entender que os alunos s&o diferentes, cada um tem seu
tempo de aprendizagem, interesses e habilidades, sendo um desafio para os
professores esse acompanhamento individualizado em turmas tdo grandes,
estimulando as inteligéncias multiplas existentes em cada aluno. Diante da
diversidade de alunos e de saberes em sala de aula € necessario que o professor
conheca seus alunos, para que possa identificar seus avancos e dificuldades no
decorrer do processo de ensino-aprendizagem.

A partir dessa perspectiva, entende-se que a avaliagdo € um processo
formativo e continuo, devendo iniciar com a observacdo dos avancos alcancados
pelos alunos a cada conhecimento transmitido nas aulas. Freire (1996, p. 34) revela
a importancia da observacédo no processo de ensino-aprendizagem afirmando que
ela “avalia, diagnostica a zona real do conhecimento para poder, significativamente,
langar os desafios da zona proximal do conhecimento a ser explorado”.

Sacristan (2000) destaca que diante do panorama da diversidade de ritmos
de aprendizagem, de motivos, de significados, de contexto, etc., ndo € possivel
adaptar a organizagéo curricular sem possibilitar a consideragéo da singularidade,
flexibilizando as instituicbes e suas propostas metodoldgicas para que a autonomia
do aluno possa ser expressa. Por isso, os professores devem proporcionar, durante
as aulas e em sua pratica avaliativa, instrumentos diversificados que possibilitem a

observacéo e a verificagdo dos avancos que os alunos vém apresentando.
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Todavia, a realidade enfrentada pelos professores em sua rotina em sala de
aula, onde presenciam salas cheias, poucas aulas para a disciplina (média de duas
aulas), torna-se complicado, de acordo com os professores, considerar as diferengas
individuais, como relatado pelo professor PO1.:

Busco conciliar atividades tedricas e praticas analisando o desenvolvimento
do aluno ao longo das aulas e ndo apenas o resultado efetivo de provas e
trabalhos. As dificuldades encontradas s@o as turmas grandes e 0s casos
em que tenho que atender simultaneamente alunos do individual e do
coletivo. (Obs.: na EJA, os alunos podem ser organizados em turmas ou
terem atendimento individual. Neste caso, sdo atendidos alunos em
diferentes pontos dos diversos contetdos dos 3 anos do ensino médio.
(PO1).

E preciso diversificar as metodologias e instrumentos em sala de aula, a fim
de considerar os diversos niveis e tipos de inteligéncia. Também ¢é preciso
reconhecer que a escola sofre uma série de interposicdes no seu cotidiano que
acabam influenciando no processo de ensino-aprendizagem, tais como falta de
estrutura, nivel de conhecimento prévio dos alunos e falta de interesse de muitos

alunos, como relatam os professores P02 e P06:

As vezes tem estudantes com outra visdo da escola, pouco interesse, falta
de recursos. (P02)

Através de argumentacéo feita pelo aluno para ao processo do aprendizado
de Fisica. A dificuldade maior é a falta de interesse por parte de alguns para
entender o que realmente a Fisica significa. (P06)

Se ensinar “nao é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para
a sua prépria producdo ou a sua construcdo” (FREIRE, 1996, p. 21), a
aprendizagem depende de um trabalho continuo de andlise, reflexdo,
acompanhamento e intervencdes do professor na elaboracdo de atividades em sala
de aula e aplicacdo dos instrumentos avaliativos, respeitando as diferencas entre os
alunos e visando o desenvolvimento das competéncias e habilidades de cada aluno.
Entende-se que os professores P04, PO5 e P10 possuem essa compreensao:

A avaliagdo é a mesma pra todos, o que diferencia e a forma de correcéo.
(P0O4)

Sempre procuro levar em consideragdo os diferentes momentos e
realidades dos educandos na hora da elaboracdo dos trabalhos avaliativos,
bem como de suas correcdes. (P05)
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As dificuldades individuais sé@o consideradas dentro do conjunto dos alunos
de um determinado grupo e sdo tratadas tanto coletivamente como
individualmente dentro do contexto escolar. (P10)

Especificamente na EJA, o maior desafio do professor € o investimento no
processo de ensino-aprendizagem, considerando as diferencas, uma vez que muitas
vezes 0 aluno da EJA ja se sente excluido. Assim, é fundamental que o professor
esteja constantemente refletindo sobre sua prética, estabelecendo as adaptacdes
necessarias para atingir os objetivos propostos para a disciplina, como retrata a

professora P03:

A retomada de conteldos faz parte da EJA. N&o posso deixar de lado
aqueles alunos que j& foram excluidos uma vez. Por isso os trabalhos com
consulta e provas também. Penso que se eles sabem consultar uma duvida
saberdo encontrar respostas. (P03)

Neste sentido, as praticas avaliativas na EJA necessitam de uma reflexdo
acerca da consideracdo da individualidade dos alunos e, particularmente, das

especificidades do aluno desta modalidade de ensino.

4.4 O QUE E FEITO COM OS RESULTADOS DAS AVALIACOES

A avaliacdo contribui para refletir sobre os objetivos que se quer atingir
diante dos contetidos propostos no Plano de Trabalho Docente. E uma forma de
diagnosticar e verificar em que medida esses objetivos estdo sendo atingidos, o que
faz com que a avaliacdo assuma o papel de orientadora, permitindo que o aluno
tome consciéncia dos seus avancos e dificuldades a fim de progredir na apropriacédo
do conhecimento e o professor aperfeicoe sua pratica pedagdgica. Estes aspectos

condizem do professor PO1:

O resultado me mostra a necessidade de modificar minhas metodologias,
diversificar os materiais didaticos, estimular ainda mais os alunos e valorizar
o desempenho dos mesmos, fazendo-os perceber que o erro faz parte do
processo de ensino e aprendizagem. (P01)

Muitas vezes, apés a avaliacdo, o professor apresenta apenas as notas aos
alunos, como resultado do seu desempenho (HAIDT, 2000). No entanto, para que a

avaliacao tenha realmente significado, a autora afirma que é preciso que ‘o
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professor comente esse resultado em funcdo do processo e do produto do aluno,
mostrando-lhe seus progressos e os aspectos em que precisa melhorar” (p. 313).

O professor P05 corrobora com estas questdes, considerando a avaliacéo
como um instrumento para estimular e motivar o aluno a se esfor¢car mais,

estimulando-o a estudar, corrigir suas falhas e, assim, continuar progredindo.

De maneira a mostrar para o educando o seu avanco e fazé-lo refletir
guanto as possiveis melhorias no seu entendimento. (P05)

No que se refere a utilizacdo dos resultados avaliativos, os professores P08
e P09 descreveram utilizar a avaliagdo para aprofundar os conceitos e direcionar o

aprendizado e o desenvolvimento dos alunos.

Nesse momento quando os trabalhos s&o orientados pelo professor
aproveito para aprofundar os conceitos (P08).

Diagnéstica e processual. Pontuo as dificuldades levantadas e procuro
estratégias de minimiza-las, além de proporcionar que ao realizar o que foi
proposto o aluno esteja também aprendendo (P09).

A partir de tais reflexdes, é possivel considerar que esses professores
atribuem ao processo avaliativo um sentido mais amplo, enquanto processo
continuo e formativo. Especialmente P09 expBe que a avaliagcdo € diagnostica e
processual, uma vez que pontua as dificuldades apresentadas, procurando
estratégias para minimiza-las e proporcionando que, ao realizar as atividades, o
aluno também aprenda.

Ja P06, que trabalha a disciplina com alunos da Educacéo especial, busca,
com o resultado da avaliacdo, desenvolver, em conjunto com os alunos, novas

formas de reaprender o conteudo trabalhado e avaliado.

Busco, juntamente com eles, novas formas de reaprender o conteddo que
foi proposto e trabalhado bem como avaliado (P06).

Embora evidencie desenvolver distintas formas que permitam o reaprender
dos conteudos desenvolvidos em sala de aula, PO6 néo cita, especificamente, quais
formas seriam estas, 0 que ndo permite uma compreensao clara acerca de sua

pratica avaliativa.
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Haidt (2000) afirma que a avaliacdo consiste na coleta de dados
guantitativos e qualitativos e na interpretacdo desses dados com base em critérios
pré-estabelecidos. A autora refor¢ca que a andlise desses dados da elementos aos
professores para aperfeicoarem suas metodologias e préaticas pedagogicas, bem
como redirecionar o seu Plano de Trabalho Docente.

Os professores demonstram consciéncia em relacdo a importancia de
realizar reflexdes e analises sobre os dados obtidos com o resultado da avaliacéo,
como relatam os sujeitos P02 e P04:

Coleto dados em forma de pesquisa. (P02)

Fazendo analise com o grupo pedagégico e com os proprios discentes.
(PO4)

Luckesi (2011) explica que estabelecer o didlogo com os alunos na
devolucéo da avaliacdo, comentando fatores positivos e negativos, sem desqualificar
o aluno, perguntar o que ndo compreenderam, buscando em conjunto estratégias
para que a aprendizagem se efetive, sdo condutas que aprofundaréo o vinculo entre
professor e aluno.

Embora, devido a exigéncia do sistema, P03 tenha que quantizar a avaliagao
realizada, o mesmo descreve que conversa com 0s alunos sobre o resultado das

atividades avaliativas.

Infelizmente eu tenho que quantizar de 0 a 10.... porém avalio como que
aquele assunto trouxe um novo significado a cada um. E muito bom ouvir:
"Nossa....como pode isso? Se eu soubesse teria feito diferente!" Isso é
gratificante demais. (P03)

Ao utilizar a avaliacdo para que o aluno reavalie seus entendimentos, para
reformular conteidos e métodos de ensino, o professor demonstra compreender a
avaliacdo como processo continuo, que leva em consideragdo o conhecimento
prévio do aluno.

Para Becker (1995), esta concepcdo se ampara numa epistemologia
construtivista que busca a superacgédo, por um lado, da ideia de que os sentidos séao
a fonte de todo o conhecimento (empirismo), e, por outro, da nocdo de que as

pessoas ja nascem com o conhecimento programado (apriorismo), dentro de uma
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pedagogia relacional, centrada na relacdo que se estabelece, no contexto da sala de
aula, entre professor-aluno-conhecimento.

Neste sentido, o professor assume uma postura na qual se valoriza o fato de
que o aluno s6 aprendera alguma coisa agindo e problematizando a sua acédo. O
docente busca apresentar 0s recursos e materiais de ensino com significado aos
alunos, que os motivem, suscitando problemas, que eles buscardo resolver a partir
da acédo e da reflexdo, facilitada pelo questionamento docente e pelas atividades
apresentadas e vivenciadas. Desta forma, tanto o aluno como o professor tém
importancia durante o processo, estabelecendo-se uma relacdo de troca, ambos
sabendo quais as dificuldades e quais os progressos alcancados.

A pedagogia relacional é denominada por Mizukami (1986) como abordagem
sociocultural, onde a avaliacéo da préatica do professor ocorre de forma permanente,
consiste na “avaliagdo mutua e permanente da pratica educativa por professor e
alunos” (MIZUKAMI, 1996, p. 102). O compromisso da educacgao escolar é voltado a
aprendizagem, ao crescimento e desenvolvimento do aluno, respeitando suas
diferencas e permitindo-lhe a autonomia intelectual e iguais oportunidades no meio
social em que esta inserido. Nesta perspectiva, entende-se a avaliacdo como o
elemento integrador de todo o processo de ensino-aprendizagem que se da em sala
de aula.

Embora se saiba, como afirma Luckesi (2011), que a avaliacdo deva
subsidiar decisOes a respeito da aprendizagem dos alunos, oferecendo ao professor
elementos para uma reflexdo continua e permitindo um direcionamento da
aprendizagem, na pratica, a avaliacdo escolar é permeada de dificuldades. Entre as
principais esta a diversificacdo nos instrumentos avaliativos e o envolvimento dos

alunos nas atividades, como exposto pelos professores:

De fato, realmente proporcionar ao estudante reflexdo, que avalie de
forma correta se ele se apropriou do conhecimento cientifico, que ele se
envolva com a proposta. (P09).

Elaborar a avaliacdo com abordagem de todos os temas estudados de
uma forma que o aluno consiga expressar seu conhecimento, de uma
forma que ndo seja engessada, que ele ndo queira repetir as mesmas
explicacBes dadas pelo professor, a avaliagdo deve proporciona ao aluno
o0 desenvolvimento de suas préprias hipoteses para a resolucdo do
problema/situacao apresentada. (P07).

As dificuldades sdo na diversificacdo de avaliacbes que posam ser
propostas. (P08).
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Como todos o0s sujeitos evidenciaram o uso de provas e exercicios no
processo avaliativo, além de alguns citarem determinados instrumentos
diferenciados, como ja exposto, os professores foram questionados sobre o
envolvimento dos alunos nas atividades de avaliacdo propostas e a consequente
forma com que utilizam o resultado de tais atividades.

Os professores P06, PO7, PO8 e P10 destacam que as discussdes e 0
interesse em aprofundar o tema demonstram que os alunos estdo envolvidos nas

atividades avaliativas.

Na sua maioria, os alunos buscam aperfeicoar e entender a aplicabilidade
do conteddo nas avaliagdes, ap0s isso busco, juntamente com eles, novas
formas de reaprender o contetido que foi proposto e trabalhado bem como
avaliado (P06).

Discussdes que surgem em torno da atividade. Se ela aguca nos alunos o
sentimento de querer saber mais sobre o assunto tratado em tal atividade,
como a de uma pesquisa por exemplo (P07).

Nas atividades avaliativas os alunos demonstram grande interesse (devido
as notas relacionadas) nesse momento quando os trabalhos séo orientados
pelo professor aproveito para aprofundar os conceitos (P08).

O envolvimento dos alunos é percebido pelo interesse que cada um
demonstra por um determinado assunto. O resultado da avaliagdo €
utilizado como medida da aprendizagem (P10).

O professor P10, ao destacar que utiliza a avaliacdo para medir a
aprendizagem do aluno, levantou questionamentos sobre sua concepcéo sobre a
avaliacdo. Ao afirmar que utiliza o resultado da avaliagdo — realizada a partir de
provas e listas de exercicios solucionados em sala de aula ou em casa — como
medida de aprendizagem, o referido professor pode demonstrar que compreende a
avaliacdo como instrumento focado apenas no desempenho de uma determinada
atividade.

Ao se utilizar a avaliagdo para “medir conhecimento” pela quantidade e
exatiddo de informacdes que o aluno consegue reproduzir, o professor demonstra,
segundo Mizukami (1986), uma concepcao de ensino e aprendizagem tradicional, na
qual a avaliagédo visa a exatiddo da reproducéo do conteudo desenvolvido em sala
de aula. Essa pedagogia é também chamada de diretiva por Becker (1995),
entendendo que o conhecimento pode ser medido, que a avaliacdo ndo é um

processo, mas apenas a realizacdo de uma atividade.
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Mas, por outro lado, o professor P10, descreve que a avaliacdo emite um
parecer dos alunos sobre os conteudos trabalhados em sala de aula, mostrando que

o resultado da avaliagcado néo busca apenas classificar o aluno.

As avaliacBes na medida que expressa um feedback do aluno para com os
conteudos trabalhados sevem para reforcar o conhecimento. (P10)

Ja o sujeito P09 — que utiliza técnicas avaliativas diversificadas e é o Unico a
mostrar-se flexivel em considerar reajustes de planejamento — destaca que as
atividades mais dinamicas e interativas despertam o interesse dos alunos,
promovendo uma participagdo mais ativa na aprendizagem, enquanto que as
atividades tradicionais, como as provas escritas, provocam o desinteresse dos

alunos.

As atividades mais dindmicas e interativas apresentam boa participacéo e
bom nivel de interesse. Atividades mais tradicionais como prova escrita, por
exemplo, alto nivel de desinteresse e empenho na realizacao (P09).

Do ponto de vista do educando, praticar a avaliagdo da aprendizagem
escolar, segundo Luckesi (2011, p. 261), “significa acompanha-lo, através da
qualidade dos resultados de sua aprendizagem, detectados através do uso
cuidadoso dos recursos metodolégicos”. Neste sentido, a avaliagdo objetiva verificar
se 0 aluno adquiriu nocdes, realizou operacoes, relagdes, etc., ou seja, o professor

deve considerar as

solucdes erradas, incompletas ou distorcidas dos alunos, pois ndo se pode
deixar de levar em conta a interpretacdo do mundo, dos fatos, da
causalidade verificados nos estagios de desenvolvimento humano. No
desenvolvimento cognitivo do ser humano, ndo ha pressao no sentido de
desempenho académico e desempenhos padronizados. (MIZUKAMI, 1986,
p. 83).

Deste modo, Perrenoud (1999, p. 151) argumenta que “toda avaliagéo
formativa baseia-se na aposta bastante otimista de que o aluno quer aprender e
deseja ajuda para isso, isto €, que esta pronto para revelar suas davidas, suas
lacunas, suas dificuldades de compreensao da tarefa”. Para o autor, os alunos
devem ter uma atuacao efetiva no processo de ensino-aprendizagem, sendo agente
ativo, ou seja, com papel ativo no desenvolvimento de seu conhecimento, o que é

apontado pelos professores P01, P03 e P05:
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Os alunos se esforcam e tentam desenvolver as atividades apesar das
dificuldades de interpretacao de texto e de realizacao de calculos. (P01)

Quando vocé explora o dia-a-dia deles, e a fisica nos proporciona isso, eles
se mostram além de interessados, muito criticos. Suas opinides séo sempre
levadas em conta. (P03)

Apos cativar sua atencao e buscar uma transposicéo didatica inerente a sua
realidade de vida, costumo ter o retorno desejavel quanto ao envolvimento
do educando. (P05)

Segundo Barros Filho (2002), a razdo de ser da avaliacdo é sentar ao lado,
acompanhar e compreender, enfim, cuidar do processo de ensino-aprendizagem. O
professor P06, trabalhando a disciplina de Fisica com alunos que apresentam
dificuldades de aprendizagem, acredita que os alunos sdo capazes de aprender
apesar das suas dificuldades, desde que seja respeitada sua individualidade e o seu

tempo. PO6 descreve que

Na sua maioria, os alunos buscam aperfeicoar e entender a aplicabilidade
do conteldo nas avaliagBes, apds isso busco, juntamente com eles, novas
formas de reaprender o contetdo que foi proposto e trabalhado bem como
avaliado. (P06)

Os professores P02 e P04, quando questionados sobre o envolvimento dos

alunos nas atividades avaliativas propostas, responderam que

Na medida que é proposta, os estudantes aproximam de um rendimento
médio de 80%. (P02)

Pouco concentrada. (P04)

E importante destacar o que Luckesi (2011) lembra ao falar da avaliagdo da
aprendizagem, considerando que é uma pratica rigorosa de acompanhamento do
aluno, tendo em vista sua aprendizagem, permitindo que o aluno tome conhecimento
do que aprendeu e do que nado aprendeu, reorientando o aluno para que supere
suas dificuldades.

O professor P02 nao vé dificuldade na elaboracéo das atividades avaliativas,
porém reconhece que os alunos apresentam dificuldades para ler, interpretar e

resolver situacdes problema.
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N&o tenho dificuldades, apenas se for muito complexa (dificil) os estudantes
tém dificuldades para ler, interpretar e resolver matematicamente. (P02)

Luckesi (2011), ao discutir sobre o que deve ser abordado no instrumento de
avaliacdo em relacdo ao que foi trabalhado em sala de aula, deixa claro que o
professor ndo pode escolher o que quer perguntar, mas deve construir 0s
instrumentos em compatibilidade com seu Plano de Trabalho Docente e com o que

foi ensinado em sala.

E comum em nossas escolas exigir que os estudantes dediquem-se a
estudar uma gama grande de conteudos, que, depois, efetivamente, nao
sdo considerados em nossas praticas avaliativas, em funcé@o da selegdo
arbitraria que fazemos dos contelidos que compdem os instrumentos de
coleta de dados para a avaliagdo, que elaboramos e aplicamos em nossos
estudantes. (LUCKESI, 2011, p. 237).

O autor infere que, como educador, o professor deve considerar tudo aquilo
que, ao elaborar seu Plano de Trabalho Docente, julgou essencial no processo de
ensino-aprendizagem dos alunos. Sendo assim, é necessério refletir sobre o que
realmente o aluno precisa saber para o desenvolvimento no estagio escolar em que
se encontra. A preocupacdo sobre o que contemplar na avaliacdo € demonstrada

pelo professor P10 na elaboracdo do instrumento de avaliag&o.

A maior dificuldade é elaborar uma avaliagdo que contemple 0s conceitos
apreendidos pelo grupo (P10).

Nas gquestdes analisadas destaca-se a compreensao que os professores tém
de que o conhecimento é construido de forma cooperativa e interativa, nas inter-
relacbes entre os alunos e entre professor e aluno. Desta forma, a avaliagao teria
como objetivo superar as caracteristicas de quantificacdo e de classificacao,
préprias do modelo tradicional, atribuindo a este processo um sentido mais amplo.
Porém, o que se percebe é a existéncia de condicionantes que dificultam “fugir” do
tradicional método avaliativo, uma vez que o registro de notas e provas € obrigatorio
nos processos avaliativos do sistema educacional brasileiro, o que acaba
reafirmando as reflexbes realizadas por Tempesta (2016) em sua dissertacao

guando analisou o depoimento dos professores:

“A verdade é que a avaliacdo ela é bem complicada de mudar né, porque a
gente pode avaliar os alunos de diversas formas, mas tem que existir uma,
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tem que ter uma nota ali né, entdo... é... pensar em outros modelos de
avaliar eu acho que é mais complicado né, bem mais complicado. Talvez,
talvez saber o que vocé vai questionar eles numa prova, sim, entende,
entdo, o trabalho ali, entdo vocé ja sabe assim qua/ qual seria um... uma
forma ade/ deles criar uma outra linha de raciocinio durante uma prova tal,
mas mudar isso... &€ bem dificil. A forma de avaliar € uma das, acho que um
dos problemas mais dificeis de lidar hoje em dia” (TEMPESTA, 2016, p. 97).

Os professores falam sobre a dificuldade de mudar a avaliagdo frente a um
sistema de ensino que exige uma nota, uma classificacdo, e falam também dos
préprios colégios e de professores que nao aceitam outra forma de avaliacdo,
embora reconhecam a contribuicdo da atividade de mediacdo para aprender a
avaliar outros aspectos.

E importante reconhecer que modificar a forma de avaliar implica a

reformulacéo do processo didatico-pedagdgico. Perrenoud (1999) afirma que

mudar avaliagdo é facil dizer! Nem todas as mudancas séo validas. Para
mudar as préaticas no sentido de uma avaliacdo mais formativa, menos
seletiva, talvez se deva mudar a escola, pois a avaliagdo esta no centro do
sistema didatico e do sistema de ensino. Transforma-la radicalmente é
guestionar um conjunto de equilibrios frageis. (p.155)

De acordo com as Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica do Parana
(2008, p. 80), “do ponto de vista quantitativo, o professor deve orientar-se pelo
estabelecido no regimento escolar’. No regimento escolar, mesmo apresentando
mudancas em relacdo a avaliacdo, em relacdo a diversificacdo de instrumentos e
visando uma avaliacdo formativa e diagndstica, a nota continua sendo vista como o
verdadeiro sentido da avaliagéo.

Muller (2014), em sua analise sobre o sistema educacional atual, observa
que € grande “a necessidade de inovar, aperfeicoar, aprimorar e reinventar
estratégias que cativem os alunos, tornando-os interessados em participar com
énfase e entusiasmo no processo de ensino, aprendizagem e avaliagéo” (p. 76).

Essa preocupacao também é demonstrada por alguns professores sujeitos

desta pesquisa:

Uma forma melhor de atingir a maioria dos alunos (P04).

A forma de fazer com que o aluno consiga interagir com 0 processo
explicado (P06).
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Com isso, entende-se que 0s sujeitos desta investigacdo compreendem a
necessidade de buscar alternativas avaliativas que permitam a interacado do aluno —
com o professor, com os colegas, com o conteldo e 0 processo de ensino-

aprendizagem.

4.5 ESTRATEGIAS DE ENSINO E SUA ARTICULACAO COM A AVALIACAO

No que concerne a outra categoria evidenciada pela fala dos professores, as
estratégias de ensino utilizadas para facilitar a aprendizagem da Fisica e como
articulam essas estratégias nas avaliacbes, os professores apresentam praticas
diferenciadas, como exemplificado no depoimento dos professores P01, P02, P05,
PO9:

As principais estratégias de ensino sdo: a abordagem histérica, o uso de
experimentos simples, a valorizagdo da vivéncia dos alunos como ponto de
partida para o processo de elaboragédo dos conceitos, a visédo do erro como
parte do processo de ensino e aprendizagem, o0 estimulo & pesquisa e a
resolucdo de problemas, o uso da informatica (quando possivel, ja que na
escola em que atuo ndo ha laboratério de informética proprio), de textos de
divulgacao cientifica e dos materiais fornecidos pela mantenedora (quando
fornecem) etc. Nas avaliagcBes, procuro apresentar questdes que fagcam o
aluno recordar dos debates e exemplos trabalhados durante as aulas, nas
guais as estratégias citadas foram utilizadas. (P01)

Laboratério de Informatica para pesquisa, videos, atividades experimentais,
sempre colocando o estudante como foco da aprendizagem. (P02)

Simuladores, videos conceituais e histéricos, aulas expositivas, corre¢ao
conjunta e comentada de avaliagcdes escritas... seus elementos sempre
estdo presentes nas avaliacdes propostas. (P05)

Utilizo investigacdo cientifica, solicito pesquisa, lanco desafios a serem
respondidos, solicito que trabalhem em equipe, utilizo TIC, realizo
construgbes conjuntas. Tais estratégias estdo articuladas ao processo
avaliativo, uma vez que o que produzem utilizo para avaliar se o objetivo
inicial foi atingido. (P09)

A experimentacao e as aulas praticas sao as estratégias mais citadas pelos

professores participantes da pesquisa, como os professores P03 e PO6:

Aulas préticas e a partir da realidade dos alunos (P03).

Principalmente a forma pratica, através de experimentos e formulacdo de
novos experimentos realizados pelos alunos. (P06).
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Villatorre, Higa e Tychanowicz (2009), em sua reflexdo sobre essa
estratégia, destacam a importancia e o cuidado que o professor deve ter para que o
trabalho com o experimento n&o se torne para os alunos uma mera execugédo de
tarefas, onde os alunos sigam um roteiro no formato de receita.

As autoras destacam que a pratica experimental, justificada no ensino
cognitivista, constitui um estimulo a argumentacdo dos alunos, que se da quando
eles discordam, apoiam e compartilham opinides, informacdes e verificagoes,
levando em consideragao também “a linguagem a ser compartilhada entre professor
e alunos, sendo através dela que se estrutura e se mobiliza o pensamento cientifico”
(p. 108).

A estratégia experimental, quando bem elaborada, estimula e amplia a
capacidade de argumentacdo dos alunos, além de incitar a reflexdo nos alunos. De
acordo com as Diretrizes Curriculares de Fisica da Educacdo Basica do Parana
(2008, p. 73),

Ao adotar a experimentacdo e propor atividades experimentais, o professor,
mais do que explicar um fendbmeno fisico, deve assumir uma postura
guestionadora de quem lanca dlvidas para o aluno e permite que ele
explicite suas ideias, as quais, por sua vez, serdo problematizadas pelo
professor.

Ao utilizar como estratégia de ensino a Histéria da Ciéncia, Vilatorre, Higa e
Tychanowicz (2009) evidenciam que “o professor deve investigar nessa historia
aspectos significativos para as relagdes que ser quer abordar” (p. 131). As autoras
destacam ainda a importancia de que as estratégias de ensino utilizadas pelos
professores sob o enfoque histérico levem o aluno “a perceber o tempo e a maneira
como se constréi a ciéncia, os conflitos e 0s consensos que ocorreram entre
cientistas e demais figuras ao longo da histéria” (ibidem). A aprendizagem em Fisica
torna-se mais significativa e motivadora para os alunos, além de proporcionar
reflexbes e possibilitar o desenvolvimento da capacidade de interpretacao,
compreensao e argumentacao.

As Diretrizes Curriculares de Fisica do Estado do Parana (2008) sugerem
que os professores utilizem nas aulas de Fisica textos da obra dos fisicos “para a
formacao do leitor critico, por meio da Histéria da evolugéo das ideias e conceitos da
Fisica presente nestas obras” (PARANA, 2008, p. 75). Os professores P07 e P10,

utilizam, dentre outras, esta estratégia de ensino:
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O contexto histdrico, de onde surgiu a necessidade de aquele conhecimento
ser “desenvolvido” e as suas aplicagbes em seu dia a dia. Visualizar a fisica
como parte da nossa vida e ndo uma coisa inventada. Por meio de
pesquisas e atividades praticas simples. (P07).

Algumas vezes sao utilizados procedimentos praticos como experimentos
ou entdo histérias envolvendo curiosidades cientificas para auxiliar a
compreensdo. Tais praticas sao algumas vezes retomadas nas avaliacGes.
(P10).

A Historia da Ciéncia é uma estratégia importante no ensino da Fisica,
embora ainda pouco utilizada pelos professores. Ao utilizar essa estratégia de
ensino, quando incorporadas ao Plano de Trabalho Docente, podem “ajudar o
estudante a compreender que a busca do conhecimento fisico ndo foi e ndo € um
caminho de direcdo Unica, tampouco linear, mas repleto de duvidas, contradi¢des,
erros e acertos, motivado por interesses diversos” (PARANA, 2008, p. 71).

Hoffmann (2003) afirma que

A acdo avaliativa abrange justamente a compreensdo do processo de
cognicdo. Porque o que interessa fundamentalmente ao educador é
dinamizar oportunidades de o aluno refletir sobre o mundo e de conduzi-lo a
construgdo de um maior numero de verdades, nhuma espiral necessaria de
formulagédo e reformulacéo de hipéteses (abstracéo reflexiva). (HOFFMANN,
2003, p. 20).

No mesmo sentido, Libaneo (1994), ao refletir sobre a avaliacdo escolar,
reforca que ela é parte integrante do processo de ensino-aprendizagem, e ndo uma
parte isolada. A avaliacdo deve ter carater objetivo, “capaz de comprovar 0s
conhecimentos realmente assimilados pelos alunos, de acordo com o0s objetivos e 0s
conteudos trabalhados” (p. 202).

O professor P04 demonstra articular as estratégias de ensino com a
avaliacdo adotando diferentes formas de explicar os conteudos, utilizando diferentes
formas de corrigir as avaliagdes. A relacdo dos conteidos com o cotidiano durante
as aulas e na avaliacdo sdo considerados importantes pela professora P08,

afirmando que o professor deve:

Estabelecer quando possivel uma relagdo com o cotidiano do aluno, com
exemplos do dia a dia, concepc¢des espontaneas etc. Nas avaliacbes, partir
na maioria das vezes de uma situacao do dia a dia para que o aluno faca
aplicag&o do conceito fisico. (P08).
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As Diretrizes Curriculares de Fisica do Estado do Parana (2008) incluem nos
conteudos basicos para a disciplina de Fisica o contexto social dos estudantes, suas
concepcdes, seu cotidiano, possiveis pontos de partida para problematizacbes e
explicagcbes sobre os conceitos fisicos presentes no planejamento. Assim, é
fundamental que os conteudos basicos de Fisica visem contribuir para a formacéo
de uma cultura cientifica efetiva, servindo como elemento motivador da
aprendizagem dos alunos.

Diante desses aspectos, e das reflexdes de Amaral (2006), é importante
acentuar o fato de que o conteudo de ensino é o elemento central que movimenta a
escolha das estratégias e metodologias. Em virtude da natureza diversificada dos
conteldos e da variedade de objetivos educacionais que norteiam as escolhas e
desenvolvimento dos mesmos, estabelece-se a necessidade de diferenciar suas
abordagens e recrutar diferentes estratégias e recursos, cumprindo diferentes papéis
pedagogicos. Isso quer dizer que ndo faz sentido estruturar um sistema de avaliacdo
gue néo esteja em coeréncia com os demais elementos constitutivos do processo de
ensino adotado.

Luckesi (2011) afirma que a avaliacdo sO funcionara bem se houver
planejamento e clareza nos objetivos que se pretende atingir e enquanto o
planejamento e a escolha de estratégias de ensino sdo acbes que nos permitem
decidir o que construir, a avaliacao € o ato critico pelo qual é possivel verificar como
esta se dando a aprendizagem do aluno de forma individual, possibilitando identificar
as dificuldades e por consequéncia refletir sobre as acfes para alcancar os objetivos
da educacéo.

Sobre isso, Souza (2001) afirma que a escolha dos instrumentos
metodoldgicos e avaliativos depende, basicamente, da realidade (matéria-objeto de
conhecimento, nivel de ensino, nimero de alunos, tempo disponivel, entre outras) e
dos objetivos visados (simples levantamento de dados, elaboracdo mais completa
da sintese do conhecimento ou outros).

O professor P09 acredita que a avaliagdo pode contribuir no processo de
ensino-aprendizagem dos alunos, desde que sirva a seu real propdésito: diagndéstico
e momento de aprendizagem. Do mesmo modo, para P07, a avaliacdo deve
contribuir na constru¢cdo do conhecimento do aluno, se este esta construindo uma
ideia errada a avaliacdo permite perceber e redirecionar o aluno, ou seja, questionar

0 que o levou a cometer o erro e lhe mostrar o rumo certo. Também compreendendo
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a avaliacdo no seu carater processual, P08 entende a avaliacdo como um momento
em que o professor ndo s6 avalia os alunos, como também verifica a eficacia das
metodologias utilizadas, ou seja, o professor consegue perceber se seu objetivo de
aprendizagem esta sendo alcancado ou se suas metodologias precisam ser revistas.
Na visdo do professor P10, a avaliacdo, que expressa um feedback do aluno em
relacdo aos conteudos trabalhados, serve para reforcar o conhecimento.

Luckesi (1996) afirma que a avaliacdo é uma apreciacdo qualitativa sobre os
dados relevantes do processo de ensino e aprendizagem, que auxilia o professor a
tomar decisbes sobre o seu trabalho. Percebe-se que todos os professores
expressam a importancia e o papel da avaliacdo no processo de ensino-
aprendizagem, primeiro passo para mudar a avaliagdo e reconhecer que ela, o
ensino e a aprendizagem est&o inter-relacionados.

Ao concluirmos as analises, percebemos que, embora alguns professores
(P02, P04, P07, P08 e P10) parecam entender a avaliagdo como classificatoria, com
0 objetivo de medir o conhecimento, ha a utilizagcdo de distintos instrumentos
avaliativos, buscando saber como estd ocorrendo 0 processo de ensino-
aprendizagem do aluno, suas dificuldades e seus avancos.

Entende-se que o fato do professor utilizar a prova como instrumento de
avaliacdo ndo o torna tradicional. As provas, desde que bem elaboradas,
caracterizam-se como um recurso que permite realizar um diagndstico das
dificuldades do aluno e do que ele aprendeu, servindo de parametro para que o
professor possa rever seus objetivos e metodologias, a fim de aprimorar sua pratica
em sala de aula.

Ha que se destacar as consideracdes de P09 que apresenta outra percepcao
de avaliacdo, uma vez que a entende como processo, que exige o uso de métodos
alternativos e diversificados adotados em aulas. A participante P09 também
descreve que seu plano de aula é flexivel, conforme o desenvolvimento da aula e as
dificuldades apresentadas pelos alunos, pois modifica o que estabeleceu em seu
planejamento, estabelecendo relacdo sobre o que os alunos entendem e o que
colocam em prética. Becker (1995) denomina isso de “relacdo polarizada”, tanto o
aluno quanto o professor tém importancia durante o processo, estabelecendo-se
uma relacéo de troca entre ambos.

De maneira geral, percebe-se que a maioria dos professores demonstra

entendimento sobre a importancia da leitura e das informacdes cientificas sobre as
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novas tendéncias metodologicas, sobre as formas de ensinar e aprender,
compreendendo a importancia da sua pratica pedagogica consciente, contribuindo
na formagdo de um aluno critico e reflexivo capaz de atuar na sociedade

contemporanea.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste estudo investigaram-se as concepc¢des de professores sobre
0 processo de avaliacdo escolar na disciplina de Fisica do Ensino Médio nas escolas
publicas da Rede Estadual de Ensino no municipio de Curitiba. Para isso, realizou-
se uma pesquisa qualitativa de cunho descritivo e interpretativo e, em relacdo as
técnicas de investigacdo, foram utilizados questionarios online com professores de
Fisica da Rede Estadual de Educacdo Béasica do Parana, que atuam em Curitiba,
vinculados ao Nucleo Regional de Educacao deste municipio.

Considerando que, para o entendimento da concepcdo que os professores e
as professoras de Fisica da Rede Estadual de Curitiba tém sobre a avaliacédo
escolar em Fisica, € necesséario pesquisar a avaliacdo na concep¢do dos autores
gue discutem o tema, realizou-se a analise do conhecimento elaborado e acumulado
sobre a avaliacdo escolar em Fisica no Brasil presentes nas produc¢des cientificas
recentes em periodicos cientificos e em teses e dissertagdes.

O levantamento de pesquisas sobre a avaliacdo escolar em Fisica indicou
gue as investigacfes sobre o tema ainda sédo bastante restritas, uma vez que foram
encontrados apenas vinte e um (21) trabalhos, trés (3) teses e dezoito (18)
dissertacBes, entre 1996 e 2016, no Banco de Teses e Dissertacdes da Capes.
Embora este numero seja considerado relativamente baixo, percebe-se, nos
resultados das pesquisas analisadas, a presenca e a utilizacdo de diversas
estratégias ou instrumentos avaliativos que ampliam as possibilidades avaliativas,
com préticas que despertam a curiosidade e o interesse dos alunos, possibilitando a
reflexdo e o dialogo durante as aulas.

Na analise do que os professores declararam ao responderem o
guestionario, entende-se que a avaliacdo € uma das acdes mais dificeis para o
professor, correndo-se o risco de cometer injusticas, e nem sempre se formulam ou
elaboram avaliacbes que realmente analisem o ensino-aprendizagem. A avaliacéo
tem como objetivo ajudar o professor a refletir sobre suas praticas e adequacgdes das
estratégias de ensino-aprendizagem e, por vezes, nao ajuda na reflexao e na melhor
avaliacao do aluno (LOPES, 2011).

Destaca-se a nocdo de que o professor compreende que o conhecimento é
construido de forma cooperativa e interativa, nas inter-relagbes entre aluno e

professor e aluno e aluno, assim, a avaliacdo teria como objetivo superar as
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caracteristicas de quantificacéo e de classificacdo do modelo tradicional, atribuindo a
este processo um sentido mais amplo.

Para alcancar os dois primeiros objetivos da pesquisa, identificar os
instrumentos e metodologias utilizadas pelos professores de Fisica no processo
avaliativo e caracterizar e compreender as praticas avaliativas dos professores de
Fisica que atuam nas escolas publicas de Curitiba, utilizou-se da analise dos dados
obtidos no questionario enviado aos professores. Percebeu-se, no levantamento das
pesquisas e nas respostas dos professores participantes, que a avaliacdo escolar
em Fisica tem sido realizada por meio de instrumentos diversificados.

No entanto, geralmente, o registro de notas por meio de provas,
consideradas como uma forma tradicional, ainda s&o utilizados nos processos
avaliativos, como uma exigéncia do sistema educacional. Ou seja, verificou-se que
outras metodologias estdo sendo desenvolvidas em sala de aula, com propostas que
visam a apropriacdo dos conteudos, porém, devido a uma exigéncia do préprio
sistema de ensino acabam ficando “presos” ao registro de notas e de recuperacéo
finalizando as propostas com testes e provas com um carater essencialmente
somativo, como destacado pela participante P09.

Os professores tiveram e ainda tem uma formacéo basicamente tradicional.
Mudar as praticas ndo é uma tarefa facil, uma vez que as metodologias e as praticas
avaliativas tradicionais, encontram-se profundamente enraizadas nos professores,

pais e alunos. Luckesi (2011) sustenta essa reflexao ao afirmar que:

A configuragdo histérica do modo de agir com 0s exames tornou-se
resistente a mudancgas, pois que ela oferece um modo confortavel de ser,
garantindo ao educador poder de controle sobre os educandos. Néo é facil
abrir mdo disso. Contudo, para atuar com avaliacdo, importa superar a
pratica dos exames escolares, incorporando-a como nosso passado, assim
como usufruindo dela o que ela ainda, por ventura, possa nos ensinar para
a perspectiva construtiva, que temos hoje. (LUCKESI, 2011, p. 69).

O entendimento de que, na avaliacéo, o professor deve utilizar metodologias
e instrumentos que considerem as caracteristicas individuais dos alunos, em virtude
de que cada individuo apresenta niveis de conhecimentos distintos entre si, € um
consenso entre tedricos que investigam o processo avaliativo e entre os professores
participantes da pesquisa. Contudo, sabe-se que na préatica escolar essa

consideracéo é permeada de dificuldades.
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A escassez de tempo € considerada pelos professores como o fator que
mais onera o trabalho em sala. Muitas estratégias demandam tempo relativamente
longo para serem bem desenvolvidas, absorvidas e avaliadas. Passar matéria no
quadro, fazer lista de exercicio e aplicar prova € rapido, porém nada eficaz.
Investigar, ler, analisar, interpretar, errar, retomar, expor, dialogar requer muito
tempo, mas se mostra eficiente na formacéao integral dos estudantes. Todavia, temos
que reconhecer que em salas de aula com 40 alunos ou mais fica muito dificil
desenvolver metodologias que permitam a formagéao integral do aluno.

O que se percebe é a existéncia de condicionantes que dificultam “fugir’ do
tradicional método avaliativo, uma vez que o registro de notas e provas é obrigatoério
nos processos avaliativos do sistema educacional brasileiro e em muitos regimentos
internos das escolas, o que acaba dificultando as mudancas na préatica de muitos
professores. Além disso, como destaca P09, “pressdes por parte de direcdo, equipe
pedagogica por altos indices em exames nos amarram drasticamente a sistemas
ineficientes de ensino”.

Hoffmann (2001, p. 207), ao discutir as mudangas que ocorrem no regimento
escolar das escolas em relacdo a avaliacao, afirma que sdo poucas as mudancas na
pratica do professor, no sentido de que “altera-se a forma, mas nédo o sentido do que
se faz’. A autora acredita que s6 quando mudar o seu olhar sobre o aluno, o
professor conseguira notar os problemas dos seus registros, pois, para ela, a
mudanca ndo ocorrerd a partir das normas e regimentos da escola.

Retornando as respostas fornecidas pelos professores no questionario
percebe-se que sdo multifatoriais as suas dificuldades na realizacdo de uma pratica
avaliativa diferenciada: a) a quantidade de escolas que o professor trabalha para
cumprir sua carga horaria (muitos em até quatro escolas); b) o reduzido nimero de
aulas da disciplina (duas aulas por semana), diante do tamanho do contetdo
proposto para a disciplina; ¢) o nimero excessivo de alunos em sala de aula (30, 35
e até 45 alunos por turma), onde, como registrado pela maioria dos professores
participantes, as individualidades acabam néao sendo consideradas, a menos que 0s
alunos apresentem um laudo a pedagoga, encaminhando ao professor e, mesmo
assim, o professor ainda necessitaria de ajuda para realizar acbes; d) as
diversidades das aprendizagens dos estudantes e as formas possiveis de expressao
dos assuntos e conteudos apropriados pelos jovens; e) o escasso tempo de trabalho

remunerado destinado para a correcdo e analise dos instrumentos avaliativos que,
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para a sua efetiva realizacdo, demanda tempo ndo remunerado e fora do ambiente
escolar, ou seja, correcdes e analises em casa.

Nesse sentido, é importante possibilitar discussdes que proporcionem uma
reflexdo sobre as préaticas dos professores e sobre estratégias e metodologias para
as aulas de Fisica, especialmente no tocante a avaliacdo, sendo necessario superar
um ensino que esteja centrado na resolucao de exercicios. Embora se perceba que
os professores utilizem uma diversidade de atividades em suas aulas, eles acabam
reproduzindo sua vivéncia formativa, utilizando-se de praticas avaliativas muito mais
seletivas do que formativas.

Entende-se, a partir da apresentacdo e do tratamento dos dados da
pesquisa, que os professores, e me incluo nesse grupo, entendem que a avaliagao
deveria ser diferente, mas, devido as condicbes reais de muitas escolas e a
complexidade do sistema educacional, ainda é grande o caminho em busca de uma
avaliacdo realmente formativa. Para que a avaliacdo seja utilizada como um
instrumento que possibilite ao professor avaliar de fato o processo de ensino-
aprendizagem, tornando a avaliacdo integrada a esse processo, € necessario
proporcionar mais momentos de discussao, reflexdo e formacdo de professores,
onde sejam elaboradas e discutidas metodologias e estratégias para as aulas de
Fisica, que possibilitem a formacéo integral do aluno. Também é fundamental que se
discuta uma reformulacdo no sistema educacional de ensino, revendo as questdes
que interferem no processo, tais como numero de aulas destinado a disciplina,
namero de alunos em sala, reformulacao curricular, entre outros.

Portanto, o desafio ndo estd somente em desenvolver metodologias de
avaliagdo para a Educacgdo Basica e para o Ensino Médio em particular, mas como
se podem tornar coerentes objetivos e metodologias. Afinal, a avaliacdo do
desempenho do aluno contribui para a politica educacional constituindo-se em um

componente da avaliacdo dos sistemas de ensino.
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APENDICE 3 — PROPOSTA DE PRODUTO EDUCACIONAL

Como produto educacional desenvolveu-se um material didatico, no formato
de guia, destinado a professores de Fisica da Rede Estadual de Curitiba. A ideia
para o delineamento desse material surgiu a partir dos resultados da analise dos
artigos, dissertacfes e teses e da concepcdo apresentada pelos professores nos
questionarios e em conversas informais durante encontros de formag&o no colégio
onde trabalho e nas aulas de mestrado.

Verificou-se que diversas metodologias estdo sendo desenvolvidas em sala
de aula, com propostas que visam a apropriacdo dos conteudos, no entanto, devido
a uma exigéncia do préprio sistema educacional, os professores acabam ficando
“presos” ao registro de notas e recuperacédo e finalizam as propostas muitas vezes
com testes e provas com um carater essencialmente somativo.

Orientado por esse diagndéstico, o material de formacdo de professores
sobre a avaliagdo, terd& como elemento norteador uma abordagem avaliativa
contextualizada, ndo classificatéria e que apresenta distintas possibilidades de
avaliacao.

O material apresenta unidades para desenvolvimento de uma formacéo para
os professores de Fisica:

e Parte introdutéria de apresentacdo do material, descrevendo o0s objetivos
propostos para a formacao.

¢ Unidade 1. Nesta sec¢do a ideia é trazer uma reflexdo acerca do modo como
as abordagens avaliativas (MIZUKAMI, 1986) se expressam na pratica dos
professores, principalmente no que se refere a avaliacdo escolar em Fisica.

¢ Unidade 2. Partindo das reflexdes de Becker (1995), existem trés diferentes
formas de representar a relacdo ensino e aprendizagem escolar na sala de
aula. Os modelos pedagdégicos descritos por ele sdo: a) pedagogia diretiva; b)
pedagogia nao-diretiva; e c) pedagogia relacional. Esta unidade objetiva
identificar de que modo o0s modelos pedagobgicos e epistemoldgicos
(BECKER, 1995) influenciam no processo avaliativo.

e Unidade 3. Apresenta uma reflexdo sobre os tipos de avaliagdo e sobre “O

que é avaliagao”.
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e Unidade 4. Esta unidade tem como objetivo proporcionar uma reflexdo critica,
sobre a importancia do planejamento, organizacédo e clareza nos objetivos
que pretende atingir com o instrumento de avaliacdo que ira utilizar, visando
acompanhar o processo ensino-aprendizagem do aluno.

e Unidade 5. Nesta unidade, propde-se uma discussédo sobre os instrumentos
de coleta de dados. Considerando que a avaliagdo continua e formativa visa a
aprendizagem e a formacéo integral do aluno, é fundamental considerar que
para que essa formacdo se concretize, de fato, é necessario oferecer
diferentes atividades de ensino/aprendizagem em sala de aula. Para tanto, na
unidade propde-se que o professor escolha um tema e elabore uma proposta
metodoldgica organizada a partir de sua propria experiéncia de trabalho. Esta
proposta deve conter os elementos apresentados nas “aulas” descritas na
unidade.

e Unidade 6. Constitui-se como uma reflexdo final acerca das concepcdes
sobre a avaliacdo na disciplina de Fisica dos professores.

Além de disponibilizar o material pedagégico aos professores participantes
da pesquisa (via e-mail para agueles que demonstraram interesse em receber os
resultados da pesquisa), deseja-se entrar em contato com a SEED para verificar a
possibilidade da realizacdo de um curso durante a semana pedagdgica ou uma
formacao EAD.
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APENDICE 5 — QUESTIONARIO

Projeto de pesquisa: Avaliacdo escolar em Fisica: concepg¢fes dos professores que
atuam no Ensino Médio de Curitiba/PR
Pesquisadora: Dijalmary Matos Prates Chas

Orientador: Prof. Dr. Alisson Antonio Martins
QUESTIONARIO

CARTA DE APRESENTACAO

bY

O/A senhor/a estd sendo convidado/a a participar voluntariamente da
pesquisa intitulada “Avaliacdo escolar em Fisica: concep¢fes dos professores
que atuam no Ensino Médio de Curitiba/PR”, desenvolvida pela Mestranda
Dijalmary Matos Prates Chas, sob a orientacdo do Prof. Dr. Alisson Antonio Martins,
no Programa de Po6s-Graduacdo em Formacdo Cientifica, Educacional e
Tecnologica (PPGFCET), da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR).
A pesquisa tem como objetivo analisar as concepg¢des dos professores sobre o
processo de avaliacdo escolar na disciplina de Fisica do Ensino Médio nas escolas
publicas da Rede Estadual de ensino no municipio de Curitiba.

Sua participacdo nesta pesquisa consistira, neste primeiro momento, em
responder a um questionario. Suas respostas ao questionario serdo tratadas de
forma andnima e confidencial, isto €, em nenhuma fase do estudo seu nome sera
divulgado. Sua participacao é voluntaria, ou seja, a qualqguer momento o/a senhor/a
pode se recusar a responder qualquer pergunta, recusar-se a interagir, podendo, até
mesmo, desistir de participar e retirar seu consentimento em qualquer fase da
pesquisa. Embora se busque diminuir os riscos associados a participacdo nesta
pesquisa, considera-se que possa acontecer situacdes de constrangimento
involuntario e de cansaco em funcdo do tempo dispendido para as respostas ao
questionario. Ademais, ressalta-se que esta pesquisa nao prevé nenhum custo por
parte do/a senhor/a e, do mesmo modo, ndo ha& quaisquer compensacdes
financeiras.

Dessa forma, solicito que, apesar do ja exaustivo trabalho que vocé
desempenha em suas atividades docentes, possa dispensar um pouco mais de
esforco para responder ao questionario que acompanha esta pesquisa.

Ela serd respondida online e pode ser acessada através do endereco
eletrbnico abaixo (basta clicar para que ela apareca na tela de seu computador):

Agradecendo sua atencdo e seu empenho, manifesto minha convic¢do de
gue sua contribuicdo sera de extrema relevancia.

Atenciosamente,
Dijalmary Matos Prates Chas
Email: dija mary@hotmail.com

OBSERVACOES:
Cuidados e instrucdes para preenchimento do formulario:
a) Nao deixe questbes obrigatérias sem resposta. Elas estardo marcadas com ( *).


mailto:dija_mary@hotmail.com
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b) Caso tente enviar o formulario com pendéncias, havera retorno com destague em
vermelho na(s) pendéncia(s), para que seja(m) preenchida(s)

c) Nao use a tecla ENTER em nenhum momento, pois o sistema entendera que
vocé esta encerrando o formulario. Caso isso acontega, retroceda um passo no
preenchimento (em geral clicando na seta indicando “a esquerda” ou “voltar’, na
barra de ferramentas) que o roteiro novamente se abrira para a continuidade do
preenchimento.

d) Ao completar o questiondrio, para envia-lo, cligue em ENVIAR, no final do
formulario.

e) Se o seu envio for bem sucedido, vocé recebera uma confirmagéo e um recibo.

Projeto de pesquisa: Avaliacdo escolar em Fisica: concepcfes dos
professores que atuam no Ensino Médio de Curitiba/PR

Pesquisadora: Dijalmary Matos Prates Chas
Orientador: Prof. Dr. Alisson Antonio Martins
QUESTIONARIO

1. Nome:
2. Sexo:

3. Idade:
4. E-mail:

5. Formacao:

() Superior Completo

() Especializa¢do Incompleto
() Especializagdo Completo
() Mestrado Incompleto

() Mestrado Completo

() Doutorado Incompleto

() Doutorado Completo

() Pés-doutorado

6. Area de graduacao:

() Ciéncias Biologicas

() Ciéncias da Saude

() Ciéncias Exatas

() Ciéncias Humanas

() Ciéncias Sociais Aplicadas
() Engenharias

() Tecnologia

() Outro
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7. Area de pds-graduacao:

() Ciéncias Bioldgicas

() Ciéncias da Saude

() Ciéncias Exatas

() Ciéncias Sociais Aplicadas
() Engenharias

() Tecnologia

() Nao fiz pés-graduacéao

() Outro

8. Caso tenha feito pés-graduacado, qual o tema desenvolvido. Indique o tema e o
nivel da pos-graduacdo em que foi desenvolvido.

9. Local de atuacao profissional:

() Somente escola publica

() Escola publica e particular, com mais tempo na publica
() Escola publica e particular, com mais tempo na particular
() Outro

10. Em que nivel(is) de ensino ou modalidade(s) de educacdo vocé atua ou tem
atuado predominantemente.

() Educacéo Infantil

() Ensino Fundamental

() Ensino Médio

() Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio
() Educagéo de Jovens e Adultos (EJA)

() Educacéo Profissional e Tecnolégica

() Educagéo Superior

() Educacéo Especial

() Outro

11.Tempo de atuacao profissional:
()0ab5anos

() 6 a10anos

() 11 a 15 anos

() 16 a 20 anos

() 21 a 25 anos

() 26 anos ou mais

12. Encontra-se afastado de suas atividades regulares em sala de aula em funcgao
de alguma licenca (saude, prémio)?

()Sim

( ) Nao

13. Como vocé avalia seus alunos na disciplina de Fisica? Quais 0s instrumentos
utilizados?

14. Em que medida as atividades avaliativas desenvolvidas em sala de aula se
relacionam com as previsdes estabelecidas no seu Plano de trabalho docente?
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15. De que forma vocé considera as diferencas individuais em seu processo
avaliativo e quais sao as dificuldades encontradas para a sua consideragéao?

16. Como percebe o envolvimento dos alunos nas atividades avaliativas propostas?
17. Como vocé utiliza o resultado da avaliacao?
18. Que dificuldades vocé encontra para elaborar uma avaliacdo?

19. Quais estratégias de ensino sdo utilizadas por vocé para facilitar a aprendizagem
da Fisica? Como articula essas estratégias nas avaliagbes?

20. De que forma a avaliagcao pode contribuir no processo ensino-aprendizagem dos
alunos?

21. Caso queira, utilize este espaco para outras observacfes, comentarios sobre a
avaliacdo ou sobre outros aspectos que ndo tenha sido contemplado pelo
guestionario (criticas, sugestdes, opiniées).
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APENDICE 6 — DOCUMENTOS SUBMETIDOS AO COMITE DE ETICA EM
PESQUISA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
TERMO DE CONSENTIMENTO PARA USO DE IMAGEM E SOM DE VOZ
(TCUISV)

Titulo da pesquisa: Avaliacdo escolar em Fisica: concepc¢des dos professores que

atuam no ensino médio de Curitiba/PR

Pesquisadora responsavel pela pesquisa: Dijalmary Matos Prates Chas

Enderecos e Telefones: R Av. Sete de Setembro, 3165 - Rebougas CEP 80230-

901 - Curitiba - PR — Brasil. Telefone: (41) 3310-4545

Local de realizacdo da pesquisa: Escolas Publicas Estaduais do Parana
localizadas no Municipio de Curitiba

Endereco, telefone do local: Av. Agua Verde, 2140 - Vila lzabel 80240-900 -

Curitiba — PR Telefone: 41 3340-1500

A) INFORMACOES AO PARTICIPANTE

Caro (a) participante o TCLE é um documento no qual o pesquisador
comunica ao possivel participante ou responsavel pelo participante como sera a
pesquisa para a qual esta sendo convidado, fornecendo a ele todos os
esclarecimentos necessarios para decidir livremente se quer participar ou néao,
ressaltando que se entende por processo de Consentimento Livre e Esclarecido
todas as etapas a serem necessariamente observadas para que o convidado a
participar de uma pesquisa possa se manifestar, de forma autbnoma, consciente,
livre e esclarecida (Item IV da Resolucdo CNS n° 466 de 2012). O texto deve ser de
facil compreenséo para a populacéo leiga. Desta forma, caso ndo entenda qualquer
palavra, informacdo ou citacdo no texto (Item IV.1.b da Resolucdo CNS n° 466 de
2012), comunique a pesquisadora responsavel. No caso de concordar em participar
da entrevista a autorizagcdo serd realizada por meio do TCUISV - Termo de

Consentimento para uso de imagem e som de voz.
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1. Apresentacao da pesquisa.

bY

O/A senhor/a estd sendo convidado/a a participar voluntariamente da pesquisa
intitulada “Avaliacéo escolar em Fisica: concepcdes dos professores que atuam
no Ensino Médio de Curitiba/PR”, desenvolvida pela Mestranda Dijalmary Matos
Prates Chas, sob a orientagéo do Prof. Dr. Alisson Antonio Martins, no Programa de
Pés-Graduagdo em Formacao Cientifica, Educacional e Tecnologica (PPGFCET), da
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR).

A presente pesquisa tem como tema a avaliagcdo escolar na disciplina de Fisica do
Ensino Médio. A avaliagdo é uma atividade importante no contexto educacional, pois
evidencia os aspectos de insuficiéncia no processo ensino-aprendizagem, e se
constitui como um processo de reflexdo coletiva, uma vez que subsidia decisGes a
respeito da melhoria dos resultados desejados ao planejar e executar determinadas
acOes. Enquanto tema de pesquisa, a avaliagdo assume diversas dimensdes na
area da Educacédo e um carater dinamico e atual. Apesar das pesquisas realizadas,
diversas inquietacdes persistem sobre a pratica educativa e a avaliagdo escolar.
Neste sentido, a avaliacdo continua a ser um ponto vulneravel que exige maiores

reflexdes.

2. Objetivos da pesquisa.

A pesquisa tem como objetivo analisar as concepg¢des dos professores sobre o
processo de avaliacao escolar na disciplina de Fisica do Ensino Médio nas escolas

publicas da Rede Estadual de ensino no municipio de Curitiba.

3. Participacédo na pesquisa.

Sua participacdo nesta pesquisa consistird, num primeiro momento, em responder a
um questionario online. Num segundo momento, caso demonstre interesse, vocé
podera vir a ser convidado a participar de uma entrevista, de forma direta através do
e-mail informado no questionario.

Suas respostas serdo tratadas de forma andénima e confidencial, isto €, em nenhuma
fase do estudo seu nome sera divulgado. Sua participacdo € voluntaria, ou seja, a

qualquer momento o/a senhor/a pode se recusar a responder qualquer pergunta,
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recusar-se a interagir, podendo, até mesmo, desistir de participar e retirar seu

consentimento em qualquer fase da pesquisa.

4. Confidencialidade.

Com relacéo a coleta de dados da pesquisa, assegura-se que o carater andénimo das
Professoras e dos Professores de Fisica da Rede Publica de Ensino do Estado do
Parand serdo mantidos e que suas identidades serdo protegidas. Os
questionarios ou outros documentos submetidos ndo serdo identificados pelo nome,
mas por um codigo. Os pesquisadores manterdo um registro de inclusdo dos
participantes de maneira sigilosa, contendo codigos, nomes e endere¢cos para uso
préprio. Sendo adotados para a entrevista 0sS mesmos procedimentos quanto ao
sigilo das identidades dos participantes, bem como do audio (voz) do entrevistado.
Os formularios Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e Termo de
Consentimento para uso de imagem e som de voz (TCUISV) assinados pelos
participantes serdo mantidos pelo pesquisador em confidéncia estrita, juntos em um
anico arquivo. No entanto, os resultados poderdo ser divulgados em revistas e

eventos cientificos da area sempre preservando a identidade dos participantes.

5. Riscos e Beneficios.

Riscos: Esta pesquisa poderd acarretar constrangimento e cansaco. Buscando
reduzir a probabilidade de danos de ordem fisica, psiquica, moral, intelectual, social,
cultural ou espiritual das/dos participantes da pesquisa vocé sera informado(a) sobre
o conteudo da pesquisa no momento do recrutamento, caso alguma questao cause
constrangimento vocé podera se recusar em responder qualquer pergunta ou
encerrar a sua participacao a qualquer momento.

Beneficios: sua participacdo nesta pesquisa pode vir contribuir no sentido de sua
capacitacdo profissional e dos demais professores da Rede Publica de Educacéo do
Estado do Parana. Além disso, vocé podera ter acesso aos resultados dessa

pesquisa, bastando manifestar interesse na sequéncia desse documento.
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6. Critérios de inclusao e exclusao.

Serdo inclusos as professoras e os professores de Fisica que atuam em turmas do
Ensino Médio das Escolas Publicas da Rede Estadual, no Municipio de Curitiba,
estando vinculados ao Quadro Proprio do Magistério (QPM) h& mais de cinco anos.

Serdo excluidos da pesquisa professoras e professores de Fisica menores de 18
anos, afastados em licenca médica, em licenca prémio, ou auxiliados por qualquer

outra forma de licenca que os afastem de suas atividades regulares em sala de aula.

7. Direito de sair da pesquisa e a esclarecimentos durante o processo.

A/O participante tem os direitos de: a) deixar o estudo a qualquer momento e b) de
receber esclarecimentos em qualquer etapa da pesquisa. Bem como, evidenciar a
liberdade de recusar ou retirar 0 seu consentimento a qualquer momento sem

penalizacao.

Vocé pode assinalar o campo a seguir, para receber o resultado desta pesquisa,
caso seja de seu interesse:
( ) quero receber o0s resultados da pesquisa (email para

envio : )

( ) ndo quero receber os resultados da pesquisa
8. Ressarcimento e indenizagéo.

A participacdo nesta pesquisa apresenta carater voluntario, portanto ndo sera pago
nenhum valor e ndo havera custos relacionados aos procedimentos desse estudo ao
participante. Caso ocorra algum dano associado ou decorrente da pesquisa 0
participante recebera indenizacdo para reparacdo do dano conforme a Resolugéo
CNS n°466, de 12 de dezembro de 2012.

ESCLARECIMENTOS SOBRE O COMITE DE ETICA EM PESQUISA:

O Comité de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos (CEP) é constituido por
uma equipe de profissionais com formacdo multidisciplinar que esta trabalhando
para assegurar o0 respeito aos seus direitos como participante de pesquisa. Ele tem
por objetivo avaliar se a pesquisa foi planejada e se sera executada de forma ética.

Se vocé considerar que a pesquisa nao esta sendo realizada da forma como vocé foi



131

informado ou que vocé esta sendo prejudicado de alguma forma, entre em contato
com o Comité de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos da Universidade
Tecnoldgica Federal do Parand (CEP/UTFPR). Endereco: Av. Sete de Setembro,
3165, Bloco N, Térreo, Bairro Reboucgas, CEP 80230-901, Curitiba-PR, Telefone:
(41) 3310-4494, e-mail: coep@utfpr.edu.br.

B) CONSENTIMENTO

DECLARA(;AO DE CONSENTIMENTO TCUISV

Eu declaro ter conhecimento das informacdes contidas neste documento e ter
recebido respostas claras as minhas questdes a propdsito da minha participacao
direta (ou indireta) na pesquisa e, adicionalmente, declaro ter compreendido o
objetivo, a natureza, os riscos, beneficios, ressarcimento e indeniza¢do relacionados
a este estudo. Apos reflexdo e um tempo razoavel, eu decidi, livre e voluntariamente,
participar da entrevista nesta pesquisa, permitindo que o0s pesquisadores
relacionados neste documento utilizem a minha imagem e o audio (voz), obtidas a
partir de entrevista, para fins de pesquisa cientifica/ educacional. As imagens e voz
ficardo sob a propriedade dos pesquisadores pertinentes ao estudo e sob sua
guarda. Concordo que o material e as informacgdes obtidas relacionadas a minha
pessoa possam ser publicados em aulas, congressos, eventos cientificos, palestras
ou periédicos cientificos. Porém, ndo devo ser identificado por nome ou qualquer
outra forma. Estou consciente que posso deixar 0 projeto a qualquer momento, sem
nenhum prejuizo. Apds reflexdo e um tempo razoavel, eu decidi, livre e
voluntariamente, participar deste estudo.

Nome Completo:

RG:

Data de Nascimento: I/ Telefone:

Endereco:

CEP: Cidade: Estado:

Assinatura:
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DECLARACAO DE ASSENTIMENTO DO PARTICIPANTE DA PESQUISA (TCLE)

Eu declaro ter conhecimento das informacbes contidas neste documento e ter
recebido respostas claras as minhas questdes a propésito da minha participacao
direta (ou indireta) na pesquisa e, adicionalmente, declaro ter compreendido o
objetivo, a natureza, os riscos, beneficios, ressarcimento e indenizagdo relacionados
a este estudo.

Apos reflexdo e um tempo razoavel, eu decidi, livre e voluntariamente, participar
deste estudo. Estou consciente que posso deixar o projeto a qualquer momento,

sem nenhum prejuizo.

NomeCompleto:

RG: Data de Nascimento: [ Telefone:

Endereco:

CEP: Cidade: Estado:
Assinatura: Data: I/

Eu Dijalmary Matos Prates Chas, declaro ter apresentado o estudo, explicado
seus objetivos, natureza, riscos e beneficios e ter respondido da melhor forma

possivel as questdes formuladas.

Nome completo: Dijalmary Matos Prates Chas

Assinatura pesquisador ;mey-m Phery Data: /| [
(a):
(ou seu representante)

Para todas as questdes relativas ao estudo ou para se retirar do mesmo, poderdo se comunicar com
Dijalmary Matos Prates Chas, via e-mail: dija_mary@hotmail.com ou telefone: (41) 998948590.



mailto:dija_mary@hotmail.com
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Contato do Comité de Etica em Pesquisa que envolve seres humanos para denuncia, recurso
ou reclamacgdes do participante pesquisado:

Comité de Etica em Pesquisa que envolve seres humanos da Universidade Tecnoldgica Federal do
Parana (CEP/UTFPR)

Endereco: Av. Sete de Setembro, 3165, Bloco N, Térreo, Reboucgas, CEP 80230-901, Curitiba-PR,
Telefone: 3310-4494, E-mail:coep@utfpr.edu.br



mailto:coep@utfpr.edu.br
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Ministério da Educagio
W PR Universidade Tecnolégica Federal do Parana

Programa de Pds-Graduagdo em Formagdo Educacional, Cientifica e Tecnolégica

TERMO DE COMPROMISSO E DE CONFIDENCIALIDADE DE DADOS

Titulo da Pesquisa: Avaliacio_escolar em Fisica: concepgdes dos professores que
atuam no ensino médio de Curitiba/PR .

Nés, Dijalmary Matos Prates Chas ¢ Alisson Antonio Martins,
pesquisadores responsaveis pelo projeto de pesquisa intitulado “Avaliagio escolar em
Fisica: concepgdes dos professores que atuam no ensino médio de Curitiba/PR”,
comprometemo-nos a dar inicio a este estudo somente apds apreciagdo e aprovagdo pelo
Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Tecnoldgica Federal
do Parané e registro de aprovado na Plataforma Brasil.

Com relagio 4 coleta de dados da pesquisa, os pesquisadores, abaixo firmados,
asseguram que o carater andnimo das Professoras e dos Professores de Fisica da Rede
Piblica de Ensino do Estado do Parand serdo mantidos ¢ que suas identidades serdo
protegidas.

As fichas clinicas ou outros documentos submetidos ndo serdo identificados pelo
nome, mas por um codigo.

Os pesquisadores manterdo um registro de inclusdo dos participantes de maneira
sigilosa, contendo cadigos, nomes e enderegos para uso proprio. Os formuldrios de
Termo de Consentimento Livre ¢ Esclarecido assinados pelos participantes serdo
mantidos pelo pesquisador em confidéncia estrita, juntos em um unico arquivo.

Asseguramos que as Professoras e os Professores de Fisica da Rede Publica de
Ensino do Estado do Parana receberdo uma cépia do Termo de Consentimento Livre ¢
Esclarecido que podera ser solicitada de volta no caso deste nio mais desejar participar
da pesquisa.

Curitiba, 24 de pilimbr de 2017

)\Q_uyow')wcvu// " 7/) Chos

ﬂ Dijalmary Matos Prates Chas

M‘.“vwb\M'\c@wﬂ

Alisson Antonio Martins
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TERMO DE COMPROMISSO, DE CONFIDENCIALIDADE DE DADOS E ENVIO
DO RELATORIO FINAL

Nés, Dijalmary Matos Prates Chas e Alisson Antonio Martins,
pesquisadores responsaveis pelo projeto de pesquisa intitulado “Avaliacdo escolar
em Fisica: concepcdes dos professores que atuam no ensino médio de
Curitiba/PR”, comprometemo-nos a dar inicio a este estudo somente apds
apreciacdo e aprovacio pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana e registro de aprovado na Plataforma
Brasil.

Com relacdo a coleta de dados da pesquisa, n0s pesquisadores, abaixo
firmados, asseguramos que o carater anbnimo dos dados coletados nesta
pesquisa serd mantido e que suas identidades serdo protegidas. Bem como as
fichas clinicas e/ outros documentos néo serao identificados pelo nome, mas por um
caddigo.

Nés pesquisadores, manteremos um registro de inclusdo dos participantes de
maneira sigilosa, contendo cddigos, nomes e enderecos para uso proprio. Os
formularios: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, assinados pelos
participantes serdo mantidos pelo pesquisador em confidéncia estrita, juntos em um
anico arquivo.

Asseguramos que 0s participantes desta pesquisa receberdo uma copia
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido; Termo de Assentimento Livre e
Esclarecido; e/ou Termo de Consentimento de Uso de Voz e Imagem, que podera
ser solicitada de volta no caso deste ndo mais desejar participar da pesquisa.

Eu, como professor orientador, declaro que este projeto de pesquisa, sob
minha responsabilidade, sera desenvolvido pela aluna Dijalmary Matos Prates Chas
do curso de Mestrado do Programa de PéOs-Graduacdo em Formacédo Cientifica,
Educacional e Tecnoldgica, da Universidade Tecnologica Federal do Parana.

Declaro, também, que |i e entendi a Resolugcdo 466/2012 (CNS)
responsabilizando-me pelo andamento, realizacdo e conclusédo deste projeto e
comprometendo-me a enviar ao CEP/UTFPR, relatério do projeto em tela quando da
sua conclusao, ou a qualquer momento, se o estudo for interrompido.

Curitiba, de de

Dijalmary Matos Prates Chas

Alisson Antonio Martins
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TERMO DE COMPROMISSO E DE CONFIDENCIALIDADE DE DADOS

Titulo da Pesquisa: Avaliacdo escolar em Fisica: concepcdes dos professores que
atuam no ensino médio de Curitiba/PR

Nés, Dijalmary Matos Prates Chas e Alisson Antonio Martins,
pesquisadores responsaveis pelo projeto de pesquisa intitulado “Avaliagdo escolar
em Fisica: concepcdes dos professores que atuam no ensino médio de
Curitiba/PR”, comprometemo-nos a dar inicio a este estudo somente apés
apreciacdo e aprovacio pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da
Universidade Tecnoldgica Federal do Paranéa e registro de aprovado na Plataforma
Brasil.

Com relacdo a coleta de dados da pesquisa, 0s pesquisadores, abaixo
firmados, asseguram que o carater andnimo das Professoras e dos Professores de
Fisica da Rede Publica de Ensino do Estado do Parana serdo mantidos e que suas
identidades serao protegidas.

As fichas clinicas ou outros documentos submetidos ndo serao identificados
pelo nome, mas por um cédigo.

Os pesquisadores manterdo um registro de inclusdo dos participantes de
maneira sigilosa, contendo cddigos, nomes e enderecos para uso proprio. Os
formularios de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinados pelos
participantes serdo mantidos pelo pesquisador em confidéncia estrita, juntos em um
anico arquivo.

Asseguramos que as Professoras e os Professores de Fisica da Rede Publica
de Ensino do Estado do Parana receberdo uma copia do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido que podera ser solicitada de volta no caso deste ndo mais
desejar participar da pesquisa.

Curitiba, de de

Dijalmary Matos Prates Chas

Alisson Antonio Martins
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1. Projeto de Pesquisa:
AVALIAGAO ESCOLAR EM FISICA: CONCEPGOES DOS PROFESSORES QUE ATUAM NO ENSINO MEDIO DE CURITIBA/PR

2. Namero de Participantes da Pesquisa: 500

3. Area Tematica:

4. Area do Conhecimento:
Grande Area 7. Ciéncias Humanas

PESQUISADOR RESPONSAVEL

5. Nome:

DIJALMARY MATOS PRATES CHAS

6. CPF: 7. Enderego (Rua, n.°):

590.899.119-87 AUGUSTO RENOIR GUABIROTUBA 460 - sobrado 7 CURITIBA PARANA 81510420
8. Nacionalidade: 9. Telefone: 10. Outro Telefone: 11. Email:

BRASILEIRO 41998948590 dija_mary@hotmail.com

Termo de Compromisso: Declaro que conhego e cumprirei os requisitos da Resolugdo CNS 466/12 e suas complementares. Comprometo-me a
utilizar os materiais e dados coletados exclusivamente para os fins previstos no protocolo e a publicar os resultados sejam eles favoraveis ou nao.
Aceito as responsabilidades pela condugao cientifica do projeto acima. Tenho ciéncia que essa folha sera anexada ao projeto devidamente assinada
por todos os responsaveis e fara parte integrante da documentagao do mesmo.
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INSTITUIGAO PROPONENTE

12. Nome: 13. CNPJ: 14. Unidade/Orgao:

UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO |75.101.873/0008-66 UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO
PARANA PARANA

15. Telefone: 16. Outro Telefone:

41-3323 3301

Termo de Compromisso (do responsavel pela instituigéo ): Declaro que conhego e cumprirei os requisitos da Resolugdo CNS 466/12 e suas
Complementares e como esta instituigao tem condigdes para o desenvolvimento deste projeto, autorizo sua execugao.

Responsavel: /%)/(//0 l@fﬂ} 7[;’ CPF: 60 Z io ?/ 04/

. ; elo Lambach
Cargo/Fungao: /ﬂ() ’%ﬂ?&/ﬁf Prof brograma e Pis- Sradvagio

o Cientifica, Educacional e
nol6gica - PPGFCET

Data: Z 4 / 09 / %/?’ TEPR - Campus Curitiba
/ / Assinatura

PATROCINADOR PRINCIPAL [

Nao se aplica.




